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Geleitwort 



Esther Winther legt eine Arbeit vor, die höchste Aufmerksamkeit beanspruchen kann; 
denn das von ihr untersuchte Zusammenspiel von überdauernder und situationsge- 
bundener Motivation in Lernprozessen zeichnet sich durch eine Kühnheit der theore- 
tischen Fragestellung aus, die dann mit großer Phantasie und mit immensem Fleiß 
bearbeitet worden ist. Neu ist daran die Verknüpfung von wirtschaftspädagogischen 
und pädagogisch-psychologischen Annahmen zur Wirkung von Motivation in den 
beruflichen Fächern des Wirtschaftsgymnasiums. Primär geht es darum, motivations- 
theoretische Annahmen mit den Ziel- und Inhaltsanforderungen des Betriebswirt- 
schaftslehre- und Rechnungswesenunterrichts so zu verknüpfen, dass die Schüler- 
leistungen gesteigert werden können. Als zentrales Hilfsmittel hat Frau Winther ein 
Handbuch für die beteiligten Lehrer sowie Materialien für die Schüler entwickelt, in 
denen motivationsfördernde und -stützende Maßnahmen inhaltsbezogen abgebildet 
sind. Die entsprechenden Lehr- und Lernbemühungen und -ergebnisse werden in 
einem Prä-Post-Test-Experimental-/Kontrollgruppen-Design kontrolliert. Es zeigen 
sich - wenn man die situationsbezogene Motivation der Lernenden einbezieht - klare 
Leistungsvorteile für die Experimentalgruppen. Von daher können die Durchführung 
und die Ergebnisse dieser Studie als Beleg dafür genommen werden, dass theorie- 
gestützt sich bemerkenswerte Fortschritte in den beruflichen Fächern des Wirt- 
schaftsgymnasiums einstellen können, wenn die Lernmaterialaufbereitung, ein Leh- 
rer- und Schülertraining sowie eine angemessene unterrichtliche Umsetzung inein- 
andergreifen. Somit stellt Esther Winthers Arbeit ein ermutigendes Beispiel für er- 
folgversprechende Reformansätze in der kaufmännischen Ausbildung dar. 

Hervorzuheben ist, dass neben dem auf Verbesserung der Unterrichtspraxis zielen- 
den Design eine Fülle wichtiger theoretischer Befunde in der vorliegenden Arbeit zu 
finden sind, so unter anderem der Aufweis, welche Bedingungen motivationaler Fak- 
toren sich als unwirksam für die erwünschte Förderung des Lernerfolgs der Schüler 
identifizieren lassen. Damit legt Esther Winther eine Arbeit vor, die für die Didaktik 
und Methodik der kaufmännischen Fächer sowohl theoretisch einen bemerkenswer- 
ten Fortschritt markiert als auch unterrichtspraktisch neue erfolgversprechende Wege 
weist. Von daher ist zu wünschen, dass diese Arbeit die verdiente Aufmerksamkeit 
erfährt: an den Hochschulen und Forschungsinstituten sowie den Schulen, Studien- 
seminaren und Schulbehörden; nicht nur Theoretiker, sondern auch engagierte Prak- 
tiker können von ihr profitieren. 



Frank Achtenhagen 




Vorwort 



Die vorliegende Arbeit befasst sich im Kontext von Schule und Unterricht mit der Un- 
terscheidung aktueller situationsgebundener und situationsüberdauernder Motivati- 
onskomponenten. Von besonderem Interesse sind die Interdependenzen beider Mo- 
tivationsblöcke, da sich über diese das Verhalten der Lernenden in aktuellen Lehr- 
und Lernsituationen charakterisieren lässt. Dabei stellt sich die Frage, was unter ei- 
ner aktuellen Situation verstanden werden sollte: Ist eine aktuelle Situation der Mo- 
ment des Ergebnisses stimmiger Person-Umwelt-Passungen oder ist eine aktuelle 
Situation eher ein .Hineingeraten' in eine momentan gegebene Person-Umwelt- 
Relation? In den Rückblicken und Berichten weltbekannter Wissenschaftler wird ein 
Phänomen im Hinblick auf das Verweilen in Situationen vor allen anderen betont: das 
Glück. So berichtet Konrad Lorenz, wie er begleitet von den Gedanken und Ideen 
Karl Bühlers und belebt durch das unabhängige Denken eines Erich von Holst, das 
.Konzept des angeborenen auslösenden Mechanismus’ (AAM) als Folge glücklicher 
Begegnungen und Beobachtungen formulieren konnte (Lorenz, 2003): Glück als ein 
Auslöser weit reichender Erkenntnis. Ein solches Beispiel lässt sich auch als Veran- 
schaulichung des Zusammenhangs bzw. der Trennung von Erkenntnislogik und Er- 
kenntnispsychologie ansehen (vgl. Schneider, 1967, S. 7f., unter Rückgriff auf Al- 
bert). 

Für die Pädagogik schreibt Heinrich Roth, „Pädagogik ist entweder Besinnung dar- 
auf, wie die pädagogische Praxis sich zu gestalten habe oder sie ist müßig“ (Roth, 
1966, S. 8). Um Praxis aktiv zu unterstützen, setzt Roth auf Beobachtung und For- 
schung. So kann man die Abhandlung über ,Die Kunst der rechten Vorbereitung’ 
(1950) als einen wertvollen Wegbegleiter betrachten, ist man in einer aktuellen Situa- 
tion gewillt, ein umfangreiches Projekt wie ein Dissertationsvorhaben in Angriff zu 
nehmen. Denn „die Kunst der rechten Vorbereitung zu beherrschen, heißt schließlich 
nicht weniger, als vorauswissen, was geistig fruchtbar macht“ (Roth, 1966, S. 119). 
Es sind danach fünf Punkte, die Erfolg versprechen: (1) Die , Beherrschung ’ des Stof- 
fes - nicht nur als Inhaltsgebilde, sondern als sachliche Hingabe in dem Bestreben, 
ein eigenpersönliches und eigenlebendiges Verhältnis aufzubauen. Im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit werden die theoretischen Annahmen der Motivationsforschung 
sowohl für weitere Forschungsfragen nutzbar als auch für die unterrichtspraktische 
Arbeit zugänglich gemacht. (2) Die pädagogische Besinnung als didaktische Reduk- 
tion und damit die Frage nach dem eigentlich bildsamen Kern des Stoffes. Wie 
schwer es fällt, mit Leidenschaft erarbeitete Inhalte und Inhaltszusammenhänge zu 
Gunsten der Lehrbarkeit aufzugeben, wird ein jeder Autor erfahren haben. (3) Die 




VIII 



Vorwort 



psychologische Besinnung als Frage nach dem Adressatenkreis. Die Verschriftli- 
chung der theoretischen Zusammenhänge und praktischen Implikationen soll For- 
scher und Praktiker gleichermaßen zum Denken und Experimentieren anregen. Es 
ist die Erstellung von Lernszenarien für die Schüler, die die Herausforderung bezüg- 
lich der Reduzierung wissenschaftlicher Ideen markiert. (4) Die methodische Besin- 
nung als Unterstützungsprozess für den Adressaten. In der vorliegenden Arbeit sind 
zahlreiche Abbildungen integriert, die Zusammenhänge aufzeigen und nach wie vor 
offene Forschungsdesiderate markieren sollen. Diese vier Punkte der Vorbereitung 
liegen in der Hand des Autors; sie sind das Ergebnis der Passung zwischen dem Au- 
tor und dem von ihm bearbeiteten Inhaltsbereich. Der fünfte Punkt ist dem Autor je- 
doch aus der Hand genommen und in diesem Sinne das .Hineingeraten’ des Lesers 
in eine momentbezogene Gegenstandsauseinandersetzung: (5) Die Verwertung und 
Eigendynamik des Inhaltsbereichs und die damit verbundene Hoffnung „auf eine Be- 
gegnung, die zu einem Umgang mit dem Gegenstand führt, zu einem Werterleben an 
dem Gegenstand“ (Roth, 1966, S. 128). 

Mein Dank gilt all jenen Personen, die mich in meiner persönlichen Vorbereitung be- 
gleitet und unterstützt haben. Danken möchte ich insbesondere meinem Doktorvater 
Prof. Dr. Dr. h.c. mult. Frank Achtenhagen. Er ist mir ein wertvoller Diskutant und 
Ermutiger. Mein Dank gilt meinem Zweitgutachter Prof. Dr. Marcus Hasselhorn und 
Herrn Prof. Dr. Wolfgang Benner für die Mitwirkung bei der Disputation. Aus den hin- 
terfragenden und beleuchtenden Gesprächen habe ich viel gelernt. 

Ich danke den Lehrerinnen und Lehrern, den Referendarinnen und Referendaren, 
den Koordinatorinnen und Koordinatoren und insbesondere den Schülerinnen und 
Schülern der Projektschulen für die angenehme und hilfreiche Zusammenarbeit. 

Herzlichen Dank an Dr. Ernst G. John für seine stete Begleitung und seinen freund- 
schaftlichen Zuspruch sowie an die studentischen Hilfskräfte Imke Carl, Kerstin Hooß 
und Almuth Jansen für ihren unermüdlichen Kampf gegen die Datenberge. 

Meinen Eltern und Freunden gebührt mein besonderer Dank für ihre Liebe, Freund- 
schaft und Geduld. 



Esther Winther 
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„One factor that is vital for every learning process is 
the motivation of the learner. Motivation is the central 
expianatory concept that underlines learning and 
achievement behaviour such as choosing tasks, pay- 
ing attention, expending effort, and showing persis- 
tence. Inter-individual differences in motivation are 
important determinants of school success. There- 
fore, it is essential for teachers to understand learn- 
ers ' motivation in terms of general development 
across age and in terms of individual differences be- 
tween learners. ” 

Birgit Spinath, 2005, S. 85 



Anlass, Kontext, Ziele und Aufbau der Arbeit 

Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen des von der Deutschen Forschungsge- 
meinschaft geförderten Projekts: Kompetenzentwicklung in den beruflichen Fächern 
des Fachgymnasiums Wirtschaft (Ac35/24-1 ,2).' Das Fachgymnasium Wirtschaft in 
seiner langen und erfolgreichen Tradition bietet auch aktuell bemerkenswerte Mo- 
dernisierungschancen für das Schulsystem (John, 2004); die Fachgymnasien in Nie- 
dersachsen haben sich durch eine Neuordnung des Curriculums den aktuellen Her- 
ausforderungen und Problemen der Bildungslandschaft gestellt: So erfahren die Fä- 
cher Betriebswirtschaftslehre und Rechnungswesen in den neuen Rahmenlehrplä- 
nen eine grundlegende Renaissance: Die lange Jahre isoliert unterrichteten Inhalte 
werden integriert und in ökonomisch sinnvolle Zusammenhänge gebracht. Diese in- 
haltliche Entwicklung greift neuere Ansätze der Betriebswirtschaftslehre und Mana- 
gementtheorie auf und ist damit zugleich ein wesentlicher Schritt, die Lernenden auf 
sich wandelnde gesellschaftliche und berufliche Anforderungen vorzubereiten. 

Im Zentrum der Entwicklungen am Fachgymnasium Wirtschaft stehen vor allem die 
effizienten Ausgestaltungen von Lehren und Lernen, weniger institutionelle und bil- 
dungspolitische Reformansätze. Diese Fokussierung auf Lehr-Lernprozesse ist im 
pädagogisch-psychologischen Forschungsbereich tief verankert, weist aber insbe- 
sondere im Zusammenspiel von psychologisch relevanten Lernkonzepten und lern- 
theoretisch geforderten Unterrichtsgestaltungen Lücken auf. Die vorliegende Arbeit 
leistet einen Beitrag dazu, am Lernen zentral beteiligte Prozesse zu operationalisie- 
ren, zu analysieren und in eine didaktische Konzeption von Unterricht im Fach Be- 
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triebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling am Fachgymnasium Wirtschaft zu 
stellen. Im Rahmen des Forschungsprojekts werden kognitive, metakognitive und 
motivationale Prozesse des Lernens im Hinblick auf wechselseitige Abhängigkeiten, 
auf separierte und integrierte Fördermöglichkeiten sowie hinsichtlich ihrer Erklä- 
rungskraft für den Schulerfolg untersucht. Die Analyse findet vor dem Hintergrund 
der Theorien Selbstregulierten Lernens statt (vgl. zusammenfassend Boekaerts, 
Pintrich & Zeidner, 2000). Ein erfolgreiches Lernen ist demnach abhängig von der 
Verfügbarkeit ausreichender kognitiver Fähigkeiten, von metakognitiven Kompeten- 
zen sowie von der Bereitschaft zur selbständigen Zielsetzung, zur Selbstaktivierung 
und zur angemessenen Verarbeitung von Erfolgen und Misserfolgen (Weinert, 1994; 
Baumert, 1999). Ziel und didaktische Herausforderung des Projekts ist es, diese viel- 
fältigen Vermittlungsprozesse lerninhaltlich und lernstrategisch zu verzahnen (vgl. 
hierzu Pintrich, Marx & Boyle, 1993). 

Für die vorliegende Arbeit, die ihren Schwerpunkt auf der Analyse motivationaler 
Vermittlungsprozesse hat, ist dieses Ziel gleichzeitig Chance und Restriktion: Chan- 
ce in dem Sinne, dass bei Durchhalten eines konsequenten Inhaltsbezugs motivatio- 
nale Wirkungen in ihrer Abhängigkeit von konkreten kognitiven und metakognitiven 
Lernstrategien sowie von verschiedenen kognitiven und behavioralen Prozessen er- 
kannt und statistisch beschrieben werden können. Dabei sind folgende Fragen von 
besonderem Interesse: (1) Welche motivationalen Wirkungen resultieren aus konkre- 
ten Lernsituationen? (2) Welche Konsequenzen haben diese motivationalen Wirkun- 
gen für die Lernleistung des Schülers? - Die Restriktion des Forschungsziels zeigt 
sich in der engen Abhängigkeit von dem gegebenen Curriculum. Sowohl die Förde- 
rung als auch die Erhebung motivationaler Konzepte sind an die Niedersächsischen 
Rahmenrichtlinien für das Unterrichtsfach Betriebswirtschaft mit Rechnungswe- 
sen/Controlling im Fachgymnasium Wirtschaft gebunden und damit direkt abhängig 
von den Aufgaben- und Problemstellungen, die im Unterrichtsverlauf thematisiert 
werden. 

In dem Ausmaß, wie es gelingt, die erarbeiteten Motivationskonzepte (auf der Ebene 
der Förderung wie auf der Ebene der Erhebung) auf die Lerninhalte und das aktuelle 
Unterrichtsgeschehen abzustimmen, werden positive Wirkungen für die Motivation 
und damit für die Qualität der Lehr-Lernprozesse erwartet - dies insbesondere vor 
dem Hintergrund, dass die Motivation der Lernenden aus der Interdependenz indivi- 
dueller Persönlichkeitsvariablen und gestaltbaren Anreizen der vorliegenden Situati- 
on resultiert (Kleinbeck & Kleinbeck, 1996; Metz-Göckel, 2001). Allein dieser grund- 
legende Zusammenhang verdeutlicht, dass eine inhaltsintegrierte Förderung und 
Erhebung von Motivation mehrdimensional sein muss. Die folgenden Überlegungen 
scheinen notwendig, wenn Lehr-Lernprozesse motivational gestützt werden sollen; 
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(1) Motiviertes Lernen erfordert ein ausgeprägtes Verstehen von Begriffen und Kon- 
zepten (deklaratives Wissen). Jedoch kann selbst bei einer ausreichenden Wis- 
sensbasis eine erfolgreiche Umsetzung des Wissens in konkreten Handlungskon- 
texten scheitern, wenn die dazu erforderliche Motivation nicht besteht (Artelt, 
Demmrich & Baumert, 2001). 

(2) Die Implementierung motivationaler Bedingungen in den Lernprozess (z. B. durch 
Fallstudieneinsatz) wirkt motivationsfördernd, jedoch nicht in dem Ausmaß, dass 
die Eingangsmotivation der Lernenden erhalten bliebe oder sogar gefördert wür- 
de (vgl. Beiträge in Beck & Krumm, 2001). 

(3) Aus heutiger Forschungsperspektive kann festgestellt werden, dass die lernpro- 
zessbegleitende Motivationsförderung bislang an der eindeutigen Identifizierung 
motivationaler Einflüsse auf das Lernen scheiterte (Vollmeyer & Rheinberg, 
2003), da hoch generalisierte Motive nur postaktional erfasst wurden. 

Diese Grundüberlegungen, die die komplexen Wirkzusammenhänge motivationaler 
Konzepte im Kontext von Lernen und Leisten andeuten, werden in einem Motivati- 
onsmodell konkretisiert, das die Konzeption der vorliegenden Arbeit nachhaltig be- 
einflusst hat ( Abbildung 1)\ 




Abbildung 1: Motivationsmodell 
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Das Motivationsmodell dient (1) der theoretischen Einordnung motivationaler Kon- 
zepte in Prozesse des Lernens ( Kapitel 3), (2) der Ableitungen praktischer Implikati- 
onen für mögliche Förderkonzepte für die motivationale Stützung des Lernens ( Kapi- 
tel 4) und (3) als Grundlage für die Implementierung unterrichtspraktischer Messmo- 
delle zur empirischen Beschreibung motivationaler Vermittlungsprozesse ( Kapitel 5). 
Abgeleitet aus den Modellen des Selbstregulierten Lernens werden die Ergebnisse 
der kognitiven Motivationstheorien (Erwartungs-mal Wert-Theorie sowie Interessen- 
theorie einschließlich ihrer Nachfolger) als motivational-emotionale Lernerressourcen 
in den Lernprozess eingebracht und in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit mit kogni- 
tiven Lernerressourcen betrachtet. Das effektive Zusammenspiel der am Lernen be- 
teiligten Ressourcen der Lernenden wird über Verhaltenskomponenten abgebildet, 
die konkrete Person-Gegenstandsauseinandersetzungen charakterisieren. Der Lern- 
erfolg ist abhängig von dem Verhalten des Lernenden; er wird darüber hinaus direkt 
durch die Ressourcen bestimmt, die dem Lernenden zur Verfügung stehen und die 
er bereit ist, in die Lernsituation zu investieren. Die Bereitschaft, sich sowohl kognitiv 
als auch motivational-emotional in der Lernsituation zu engagieren, ist maßgeblich 
von der Bewertung der Lehr-Lern-Umgebung beeinflusst. Die vorliegende Arbeit 
greift die einzelnen Komponenten des Modells auf und gibt theoretisch abgeleitete 
sowie empirisch ermittelte Hinweise darauf, wie das dynamische Wechselspiel kogni- 
tiver und motivationaler Aspekte des Lernens beschrieben werden kann und wie sich 
daraus Impulse zur Gestaltung von Unterricht gewinnen lassen. 

Aufbau der Arbeit 

Die Arbeit ist in drei Teilbereiche gegliedert. Diese Bereiche greifen unterschiedliche 
Ebenen motivationaler Phänomene im Lehren und Lernen auf: Im Teil I (Kapitel 1, 2 
und 3) werden kognitive Motivationsansätze hinsichtlich ihrer Leistung auf den Fel- 
dern Unterrichtsdiagnostik und -förderung geprüft und in ein modernes Prozessmo- 
dell des Lernens eingebettet, im Motivationsmodell ( Abbildung 1) bildet dieser Teil 
den theoretischen Rahmen sowohl für die unterrichtspraktische Umsetzung, als auch 
für die empirischen Modelikonstruktionen, mit deren Hilfe individuelle Unterschiede in 
den Schülerleistungen aufgeklärt werden sollen. Teil II (Kapitel 4) stellt ein Förder- 
konzept vor, das, abgeleitet aus der theoretischen Arbeit und beeinflusst durch empi- 
rische Erkenntnisse der Lehr-Lerntheorie sowie der Lernprozessforschung, die Leh- 
renden befähigt, motivationalen Defizite ihrer Lernenden in geeigneter Weise zu be- 
gegnen und die Lernenden darin zu unterstützen, sich Leistungsanforderungen zu 
stellen und ihre Lernprozesse zu reflektieren. Dieses Förderkonzept steht auf zwei 
zentralen Säulen: Einerseits werden im Rahmen eines Lehrerhandbuchs Informatio- 
nen und Handlungsempfehlungen zur Förderung kognitiver und motivational- 
emotionaler Ressourcen angeboten, andererseits werden motivationsstützende Me- 
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thoden und Fallsituationen für die Hand des Lernenden aufbereitet (schattierte Käs- 
ten der Abbildung 1). Teil III (Kapitel 5) beschreibt die motivationalen Vorgänge des 
Lernens und Leistens im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling 
an fünf niedersächsischen Fachgymnasien Wirtschaft auf Basis einer 365 Probanden 
umfassenden Stichprobe. Die einzelnen Motivationsparameter werden in einer mess- 
theoretischen Konzeption zusammengefasst, um so zu integrativen Erklärungen der 
Motivation in Lernprozessen und deren Effekte auf die Lernleistung beizutragen 
(weiße Felderder Abbildung 1). 

Die Grundthese dieser Arbeit ist, dass sich die Lernmotivation über zwei Konzepte 
aufklären lässt: Zum einen ist motiviertes Lernen das Ergebnis habitueller Persön- 
lichkeitsmerkmale, die als personale traits in verschiedenen Motivationstheorien be- 
schrieben worden sind. Kapitel 1 greift kognitive Motivationstheorien auf und ver- 
sucht, trait-Komponenten der Motivation zu identifizieren, die eine Prozessbeschrei- 
bung des Lernens unterstützen. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass die den 
kognitiven Erwartungs-mal Wert-Modellen der Motivation eigene Vorstellung der Ra- 
tionalität menschlichen Handelns und Verhaltens durch empirische Befunde wider- 
legt wurde und wird (Kühl, 1982; 1998), ist die Wechselwirkung von Motivation und 
Volition stärker zu analysieren. Aus einer inhaltsintegrierten Lernprozessperspektive 
heraus gewinnen folglich situationale Motivationsparameter an Bedeutung. Der Ler- 
nende agiert in gegebenen Situationen; er bewertet sie - kognitiv, emotional sowie 
motivational - und passt sein Verhalten den Anforderungen an. Dieses Vorgehen 
wird in Kapitel 2 über motivationale state-Komponenten abgebildet. 

Kapitel 3 integriert motivationale trait- und state-Komponenten des Lernens, indem 
diese vor dem theoretischen Hintergrund der Selbstregulation als Ressourcen des 
Lernenden interpretiert werden, deren Einsatz durch eine motivationsstützende Ges- 
taltung der Lehr-Lern-Umgebungen angeregt wird. Die Frage nach der Gestaltung 
von Lehr-Lern-Umgebungen, die mit dem Modell des Selbstregulierten Lernens 
kompatibel sind und die die Impulse der Selbstregulation in ihren Kriterienkatalogen 
integrieren, wird vom Kapitel 3 auf Kapitel 4 übertragen. Interaktionsprozesse zwi- 
schen instruktionaler Unterrichtsgestaltung, schülerindividueller Unterrichtsnutzung 
und den Resultaten des Lernens werden im Rahmen eines Trainingsprogramms 
thematisiert. Neben der Vorstellung von Verhaltensweisen, die als erfolgreich bei der 
Stützung motivationaler Vermittlungsprozesse im Lernen angesehen werden können, 
geht es darum, den Lehrenden die Begründung für die Wirksamkeit der einzelnen 
Motivierungskomponenten des Trainings zu verdeutlichen. Die Lernenden sollen 
über erarbeitete Unterrichtsmaterialien einen Zugang zur zielführenden Reflexion 
ihrer eigenen Lernprozesse finden. Dieses Vorgehen dient der Unterstützung eines 
selbstregulierten Lernens und kann in hohem Maße als förderlich für einen erfolgrei- 
chen Transfer angesehen werden. 
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Im Kapitel 5 wird zunächst die Konzeption der empirischen Untersuchung des Pro- 
jekts: Kompetenzentwicklung in den beruflichen Fächern des Fachgymnasiums Wirt- 
schaft, vorgestellt. Untersuchungsdesign, Hypothesen und Erhebungsinstrumente, 
die eine Prozessbeschreibung motivierten Lernens ermöglichen, werden erläutert. 
Die Auswertung der Daten erfolgt schrittweise: Eine separierte Beschreibung motiva- 
tionaler trait- und state-Komponenten wird sukzessive um kognitive Komponenten 
des Lernprozesses erweitert. Im abschließenden Kapitel 6 werden die Erkenntnisse 
einer motivationalen Lernprozessbetrachtung zusammengefasst und unter der Per- 
spektive der Lernprozessförderung diskutiert. 

Die Zielsetzung dieser Arbeit sieht vor, ausgehend von einem theoretischem Zu- 
sammenschnitt der Motivationstheorie, Kausalmodelle zur Erklärung motivationaler 
Effekte auf das Lernen und die Lernleistung zu entwickeln und zu prüfen. Diese Mo- 
delle erhalten einen starken unterrichtspraktischen Bezug durch die Implementierung 
des Interventionsprogramms. Die Ergebnisse der Intervention zeigen, dass sowohl 
durch die Einhaltung von Gestaltungsprinzipien bei der Entwicklung von Unterrichts- 
material, als auch durch gezielte kognitive und motivationale Förderung insbesonde- 
re im Bereich des Lernverhaltens, Lernprozesse positiv gestärkt werden können. 





Teil I: 



Theoretische Erkenntnisse der Motivationsforschung 
und deren Implikationen für das Lernen 



Versucht man, den Stand der Forschung zusammenzufassen, 
so kann Lernmotivation allgemein als ein Sammelbegriff für al- 
le emotionalen und kognitiven Prozesse verstanden werden, 
die dafür Sorge tragen, dass ein Lernender (absichtlich) etwas 
Neues erlernt, um die von ihm antizipierten, mit dem Lernen 
(mehr oder weniger direkt) verknüpften Folgen erreichen oder 
verhindern zu können (Rost & Wegge, 1998). Mit dieser Defini- 
tion lässt sich die Lernmotivation recht schlüssig in den für 
schulisches Lernen zu fordernden handlungstheoretischen 
Kontext einordnen - und dies insbesondere vor dem Hinter- 
grund, dass die Ausprägung der Lernmotivation aus der Inter- 
dependenz zwischen Persönlichkeitsvariablen des Lernenden 
(Fähigkeiten) und gestaltbaren Anreizen der vorliegenden Si- 
tuation resultiert (Kleinbeck & Kleinbeck, 1996, sowie Metz- 
Göckel, 2001). 

Die Lernmotivation wird nachfolgend in ihrer Wirkung auf ein- 
zelne Dimensionen des Lernprozesses beschrieben. Anhand 
ausgewählter Motivationstheorien wird aufgezeigt, welchen 
Beitrag einzelne Theorien zur Erklärung des Lernens leisten 
und welche Komponenten des Lernens diese berühren. 

Eine wesentliche Schlussfolgerung dieses theoretischen Ab- 
gleichs ist, dass die aktualisierte Motivation sich nur über die 
Differenzierung von trait- und state- Komponenten des Lernens 
aufklären lässt. 

Im Modell des Selbstregulierten Lernens finden die trait- und 
state-Komponenten motivierten Lernens sowohl auf Seiten der 
Lernenden als auch auf Seiten theoretischer Konstruktions- 
überlegungen vor dem Hintergrund einer fachdidaktischen Dis- 
kussion ihre Entsprechung. 




„Emotion’ und ’ Motivation ’ gehören zu denjenigen 
Begriffen der Psychologie, die sich notorisch einer 
präzisen Definition zu entziehen scheinen. Zudem 
werden diese beiden Begriffe von Emotionspsycho- 
logen häufig so gefaßt, daß , Motivation’ ein Bestand- 
teil von Emotion ist, und von Motivationspsychologen 
so, daß , Emotion’ als Bestandteil von Motivation an- 
zusehen ist. Damit wird eine Klärung ihrer Interrelati- 
on schon auf der begrifflichen Ebene erfolgreich be- 
hindert.“ 

Reinhard Pekrun & Ulrich Schiefele, 1996, S. 155f. 

1 Originäre Motivationstheorien: Motivation als trait- 
Komponente des Lernens 

Insbesondere das Paradigma der Leistungsmotivationstheorie hat eine Vielzahl von 
Konzepten hervorgebracht, die zum Teil originär, zum Teil aus der kritischen Ausei- 
nandersetzung mit vorausgegangenen Forschungsansätzen entstanden sind. Im 
Rahmen dieser Arbeit werden Phänomene der schulischen Lernmotivation näher 
betrachtet und ihr Geltungsbereich vor dem Hintergrund aktueller Lehr-Lern- 
Forschung und didaktisch-methodischer Gestaltungsmöglichkeiten abgesteckt. Die 
psychologische Forschung wird dabei unter dem Blickwinkel analysiert, inwieweit sie 
einen Beitrag zur Beschreibung und Erklärung der motivationalen Bedingungen des 
Lernens leistet. Dabei wird zwischen motivationalen trait- und state-Komponenten 
unterschieden. Die trait-Komponente der Motivation wird - wenn auch nicht gänzlich 
als habituelles Persönlichkeitsmerkmal - als überdauernde motivationale Orientie- 
rung des Schülers interpretiert. Gestützt wird dieser Ansatz durch forschungstheore- 
tische Entwicklungen für den Bereich der persönlichen Ziele und Interessen sowie 
durch Volitions- und Willensansätze. Diese Ansätze sind bei der Erklärung von Hand- 
lungsdefiziten im schulischen Lernen erfolgreich und stellen dar, wie die persönlichen 
Zielsetzungsprozesse des Schülers durch motivationsfördernde Unterrichtsbedin- 
gungen gestützt werden können (vgi. Kapitel 3 und 4). Die state-Komponente der 
Motivation hingegen beschreibt den situationalen Motivationszustand, der über situa- 
tionsabhängige Motivationsfaktoren und situationsorientiertes Schülerverhalten zu 
erklären ist. Eine möglichst präzise Beschreibung des Lernprozesses muss auf die 
Identifizierung motivationsrelevanter Erlebens- und Handlungskomponenten abstel- 
len (vgl. Kapitel 2). 

Ausgehend von einem Rahmenmodell der Lemmotivation (Krapp, 1993a; Pekrun & 
Schiefele, 1996) werden zunächst pädagogisch bedeutsame Theorien der Lernmoti- 
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vation, die auf Zielkomponenten aufbauen (trait-Perspektive), beschrieben und ihr 
Wirkungskreis skizziert (vgl. Hofer, 2004): 

(1) Die Theorie der Leistungsmotivation und ihre Nachfolgetheorien basieren auf der 
Vorstellung, dass Leistungssituationen von Lernenden aufgesucht werden, um in 
diesen erfolgreich zu handeln. 

(2) Volitionstheorien fokussieren Merkmale der Handlungssteuerung über sequentiel- 
le und imperative Konzepte. Sie tragen dem Umstand Rechnung, dass vor dem 
Hintergrund individueller Lernerressourcen und konkurrierender Intentionen 
Selbstregulationsprozesse für das Lernen von zentraler Bedeutung sind. 

(3) Die Aussagen der pädagogisch-psychologischen Interessentheorie basieren auf 
der Annahme, dass Lernende Situationen aufsuchen, in denen sie Freude an ei- 
ner Tätigkeit oder Sache empfinden. Neben Leistungs- und Erfolgswerten werden 
hier Werte des Wohlbefindens und der Selbstaktualisierung an konkrete Lernin- 
halte gekoppelt. 

Die verschiedenen Forschungsperspektiven stehen nicht im Widerspruch zueinan- 
der, sondern ergänzen sich. In praktischer Konsequenz zeigt sich, dass neben der 
Fokussierung auf Zielkomponenten zur Beschreibung des Lernens dynamische moti- 
vationale Prozesse zu betrachten sind (Einnahme der state-Perspektive). 

1.1 Emotion, Motivation und Motiv: Ein Rahmenmodell verschiedener 
Facetten des Lernens 

Eine spezifische Begriffsklärung ist notwendig, um die Interventionsmaßnahmen in 
das Gefüge der psychologischen Forschung einzuordnen. In einer unscharfen Beg- 
riffsnäherung lassen sich emotionale Prozesse den Bewertungen interner und exter- 
ner Wahrnehmungsmuster und motivationale Prozesse den Ausführungen interner 
und externer Handlungen zuordnen (Sembill, 1992). Emotion und Motivation sind in 
diesem Zusammenhang als sich ergänzende Konstrukte der Beschreibung von In- 
tensität, Persistenz und Qualität von Lernprozessen zu interpretieren. Sie beeinflus- 
sen das Lernverhalten und die Verhaltenssteuerung als dispositionale und operative 
Schemata. 

1.1.1 Begriffsdefinitionen: Lernemotion, Lernmotivation und Lernmotiv 

Emotionen im Lernen können für jedermann nachvollziehbar als Gemütslagen (Zu- 
friedenheit, schlechte Laune, Niedergeschlagenheit) identifiziert werden. Für die Be- 
schreibung des Lernprozesses ist zu fragen, wie die Gemütslagen zu systematisie- 
ren sind und wie sie auf das individuelle Handeln und Leisten wirken. 
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Emotionen werden als subjektives Erleben definiert, das emotionsspezifische Kogni- 
tionen sowie die Wahrnehmung von Ausdruck und periphere physiologische Verän- 
derungen bedingt oder aus diesen resultiert (vgl. Mandl & Euler, 1983; Pekrun & 
Schiefele, 1996). Emotion kann damit als multidimensionaler Zustand beschrieben 
werden, der physiologische Erregung, Gefühle, kognitive Prozesse und Verhaltens- 
weisen einschließt, die in Reaktion auf eine Situation auftreten, welche ein Indivi- 
duum als persönlich bedeutsam wahrgenommen hat (Kleinginna & Kleinginna, 
1981). Diese allgemeinen Überlegungen werden im Konzept der Reaktionstrias (La- 
zarus, Averill & Opton, 1970) anschaulich zum Ausdruck gebracht (modifiziert in Ab- 
bildung 1.1). 




Abbildung 1.1: Reaktionstrias der Emotion 

Emotionen entstehen aus Umweltumgebungen, deren Analyse und Verarbeitung, 
wenn individuelle Zielhierarchien betroffen sind (Lazarus, 1991, zit. n. Rheinberg, 
1999). Damit wird deutlich, dass Emotionen in Person-Umwelt-Bezügen zu sehen 
sind. Das Individuum wirkt durch sein Verhalten auf die Umwelt ein, nimmt die Um- 
welt wahr und verhält sich in ihr entsprechend seiner Wahrnehmung. Die Umwelt 
kann im Lernen als Gegenstandsbereich definiert werden, der als Auslöser, Begleiter 
und/oder Folge kognitiver Prozesse und Zustände im Zusammenhang mit Emotions-, 
Motivations- und Kognitionskonstrukten zu diskutieren ist. Im Grunde ist ein Gesamt- 
system zu betrachten, „dessen Subsysteme auf so enge und vielfältige Weise mit- 
einander interagieren, daß eine strenge Separierung der Funktionen einzelner Sub- 
systeme nicht möglich ist“ (Kühl, 1983b, S. 21; vgl. auch Becker, Oldenbürger & 
Piehl, 1987). 

Diese Vorstellung erlaubt eine engere Definition von Emotion im Lernprozess: Emo- 
tionen können in direktem Bezug zur Lernsituation stehen, müssen es aber nicht. Sie 
können gleichwohl als Hintergrundphänomene und als Lernfolgen den Lernprozess 
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indirekt beeinflussen. Unter Lernemotion sind im Folgenden nur diejenigen lernrele- 
vanten Emotionen zu fassen, die sich direkt auf die Lernsituation richten (vgl. Pekrun 
& Schiefele, 1996). Eine enge Kopplung des Emotionskonstrukts an situations-, 
selbst-, handlungs- und gegenstandsbezogene Kognitionen wird damit angenom- 
men. Kognitive Prozesse erlauben, die Umwelt zu verstehen, sie vorherzusagen und 
zu interpretieren. Lernemotionen entstehen in der Folge aus kognitiven Interpretatio- 
nen der Lernumwelt; sie entstehen auf der Basis von Situationswahrnehmungen und 
deren Integration in individuelle Überzeugungssysteme (Selbstkonzepte, Wirksam- 
keitsüberzeugungen, individuelle Interessen). Habitualisierte Lernemotionen können 
durch die Wahrnehmung der Situation direkt ausgelöst werden, ohne auf kognitive 
Mediationsprozesse zurückzugreifen (z. B. Prüfungsangst). Emotionen sind damit 
Wirkgrößen im Lernprozess: Sie wirken auf den Lernprozess, indem sie zum einen 
Lernmotivation erzeugen, modulieren oder reduzieren (vgl. Emotionen als .rudimen- 
täre Motivationssysteme’, Heckhausen, 1989) und zum anderen kognitive Ressour- 
cen sowie qualitative Parameter der Informationsverarbeitung beeinflussen (Pekrun 
& Schiefele, 1996). 

Motivation ist „so etwas wie eine milde Form der .Besessenheit’“ (deCharms, 1979, 
S. 55); sie ist ein .kognitives Kunstprodukt’, mit dessen Hilfe Verhaltensbesonderhei- 
ten zu erklären sind. Der Motivationsbegriff ist „eine Abstraktionsleistung, mit der von 
vielen verschiedenen Prozessen des Lebensvollzugs jeweils diejenigen Komponen- 
ten oder Teilaspekte herausgegriffen werden, die mit der ausdauernden Zielausrich- 
tung unseres Verhaltens zu tun haben“ (Rheinberg, 2004a, S. 15). Dies mag eine 
Erklärung dafür sein, dass Motivation als reale Gegebenheit wahrgenommen wird, 
die in ihrer Stärke variiert. In allgemeiner Definition ist Motivation eine momentane 
Ausrichtung, an der unterschiedlichste Prozesse im Verhalten und Erleben beteiligt 
sind, die i. d. R. über Phänomene der Anstrengung (Intensität des Verhaltens), Aus- 
richtung (Ziel) und Aufrechterhaltung (Persistenz) von Handlungen aus individueller 
Perspektive spezifiziert werden. 

Diese allgemeine Sichtweise von Motivation kann mit Blick auf Lehr-Lernprozesse 
spezifiziert werden: (1) Die Dimension der Anstrengung und in deren Vorlauf die Ak- 
tivierung stellen auf Strukturen und Prozesse im Lernen ab, die das Zustandekom- 
men einer Lernhandlung zu erklären versuchen: Warum wird ein Lernender aktiv? (2) 
Die Ausrichtung beschreibt die kognitive Perspektive der Motivation: Welche Ziele 
des Lernens sind wie intern repräsentiert und auf welche Weise beeinflussen und 
steuern sie das Lernverhalten? (3) Die Dimension der Aufrechterhaltung fragt da- 
nach, wie ein einmal aktiviertes motivationales Verhaltensprogramm mit Blick auf ein 
gesetztes Ziel durchgehalten wird. Wie lassen sich Aufmerksamkeit, Anstrengung, 
Ausdauer oder auch die Abschirmung gegen konkurrierende Intentionen erklären 
(Krapp, 1993a)? Der Begriff der Motivation steht im Lernkontext folglich für vielfältige 
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kognitive, emotionale und volitionale Prozesse, die eine Selbsteuerung zielgerichte- 
ten Lernverhaltens mit Blick auf zu erwartende Handlungsfolgen ermöglichen. 

In Analogie dazu kann Lemmotivation in weiter Definition als ein Sammelbegriff für 
alle kognitiven, emotionalen und volitionalen Prozesse verstanden werden, die dafür 
Sorge tragen, dass ein Lernender (absichtlich) etwas Neues erlernt, um die von ihm 
antizipierten, mit dem Lernen verknüpften Folgen zu erreichen oder zu verhindern 
(Rost & Wegge, 1998). In einer engeren Definition ist Lernmotivation eine notwendi- 
ge Bedingung für die Initiierung und persistente Realisierung curricularen Lernens. 
Das subjektive Ziel liegt im Lernen; der Lernprozess selbst und/oder dessen unmit- 
telbares Handlungsergebnis (Wissenzuwachs, Kompetenzaufbau) werden als ange- 
strebtes Ziel der Lernhandlung deklariert. Pädagogisch bedeutsame motivationspsy- 
chologische Theorien rekonstruieren die Entstehung von Lernmotivation weder allein 
aus den Merkmalen der Lernsituation noch aus denjenigen der Person, sondern aus 
der Wechselbeziehung zwischen beiden Variablenbereichen. Die Ausprägung der 
Lernmotivation - zu verstehen als qualitativer Indikator i. S. inhaltlicher Ausrichtung 
und motivationaler Dynamik - resultiert letztlich aus der Interdependenz zwischen 
lernrelevanten Persönlichkeitsvariablen des Lernenden (insbesondere kognitive Res- 
sourcen wie Intelligenz, Vonwissen, Strategierepertoire) und den gestaltbaren (!) An- 
reizen der vorliegenden Lernsituation (Kleinbeck & Kleinbeck, 1996; Rheinberg, 
2004b). 

In Abgrenzung zur Motivation ist ein Motiv eine personenspezifische Disposition. 
Klassifikationen von Lernmotiven resultieren aus der Annahme, dass bei gleichen 
(situativen) Lernvoraussetzungen erhebliche Leistungsunterschiede zu beobachten 
sind, die sich durch zeit- und situationsstabile Persönlichkeitsfaktoren aufklären las- 
sen. Lernmotive können als persönlichkeitsspezifische Voraussetzungen der Lern- 
motivation verstanden werden, da sie stabile Ziel- oder Wertungsdispositionen in den 
Lernprozess hineintragen (Krapp, 1993a; Heckhausen, 1989). 

Die eigenschaftstheoretische Perspektive der Motivationspsychologie stellt eine Rei- 
he differenzierter Betrachtungsweisen und Verfahren zur Verfügung, anhand derer 
sich Motivkataloge konstatieren lassen (vgl. ausführlich Heckhausen, 1989). McClel- 
land (1965) und auch Heckhausen (1969) formulieren funktionsbezogene Überle- 
gungen, die insbesondere für die Lernprozessgestaltung und Lernprozessanalyse 
beachtenswert sind: Das individuelle Motivationssystem wird über für das alltägliche 
(Lern-)Verhalten signifikante Motive definiert, die leistungsthematische (Leistungsmo- 
tive Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg) und nicht-leistungsthematische 
(u. a. Macht, Bindung, Identifikation, Zustimmungsbedürfnis) Bezüge haben. Für die 
Beschreibung des Lernprozesses ist in besonderer Weise interessant, ob die o. g. 
Motive basalen (impliziten) Motiven oder motivationalen Selbstbildern (self-attributes 
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motives) entsprechen (Rheinberg, 2004b). Die Koexistenz dieser beiden unterschied- 
lichen Motivarten geht auf McClelland, Koestner und Weinberger (1989) zurück. 
Während implizite Motive auf früh gelernten aktiven Präferenzen beruhen und weder 
in ihrer Anregung noch in ihrer Umsetzung in instrumentelles Verhalten eine bewuss- 
te Kontrolle oder Selbstreflexion erfordern, spiegeln motivationale Selbstbilder ( expli- 
zite Motive) Selbstkonzepte, Werte und Ziele wider, die sich eine Person selbst zu- 
schreibt und mit denen sie sich identifiziert (Brunstein, 2003). Explizite Motive sind 
demnach das Ergebnis bewusster eigener und sozialer Wahrnehmungen und beein- 
flussen als kognitive Schemata das Verhalten. Während zunächst davon ausgegan- 
gen wurde, dass beide Motivsysteme gänzlich unabhängig voneinander sind, ver- 
dichten sich heute die Argumente, dass die zwei Steuerungssysteme zumindest mo- 
derat korrelieren müssen. Es ist kaum vorstellbar, dass Individuen, obwohl sie keinen 
bewussten Zugriff auf die Funktionsweise ihrer basalen Motive haben, keine Motiv- 
passung in ihrer Selbstwahrnehmung anstreben (Rheinberg, 2004a) 1 . 
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Abbildung 1.2: Arbeitsdefinitionen: Lernmotiv, Lemmotivation, Lernemotion 

Diese Vorstellung erlaubt aus heutiger konstruktivistischer Perspektive die Überle- 
gung, in Lernprozessen Anreize zu setzen, die den Lernenden animieren, motivthe- 
matische attraktive Situationen aufzusuchen. Dabei wird unter Berücksichtigung ei- 
nes impliziten Motivsystems von einem expliziten Motivbegriff ausgegangen. Die 
Aufhebung des Dualitätskonzepts beider Steuerungssysteme wird über Aspekte des 
Wohlbefindens (emotionale Dimension) und über volitionsfordernde Konstellationen 



1 Die Gültigkeitsbereiche impliziter und expliziter Motive stellt Brunstein (2003) detailliert dar. 
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begründet, so dass im Rahmen dieser Arbeit leistungsthematische und nicht- 
leistungsthematische Motivsysteme ausschließlich als motivationale Voraussetzun- 
gen interpretiert werden, in Lernprozessen effizient zu handeln. 

Abbildung 1.2 zeigt die Arbeitsdefinitionen für Lernemotion, Lernmotivation und 
Lernmotiv in ihrer Interdependenz auf. Im Folgenden werden Lernemotionen und 
Lernmotive in die Begriffsdimension der Lernmotivation gestellt. Bindeglied zwischen 
den Konstrukten sind kognitive Überzeugungen. Es wird angenommen, dass im insti- 
tutionellen Lernen insbesondere die wahrgenommenen Realisierungschancen (als 
Folge individueller Ziel- und Wertungsdispositionen) im Anforderungsbereich das mo- 
tivationale Verhalten (einschließlich des emotionalen Erlebens) beeinflussen. 

1.1.2 Zwischen hypothetischer Relation und Intervention: Ein Rahmenmodell der 
Lernmotivation 

Die Arbeitsdefinitionen fokussieren darauf, dass bei der Gestaltung komplexer Lern- 
umwelten positive Effekte erzielt werden können, wenn Kognitions- und Motivations- 
forschung interagieren. Im Rahmen des Projekts zur Kompetenzförderung im Fach 
Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling am Fachgymnasium Wirtschaft 
gilt es, ein gegebenes Curriculum effizient in Lehr-Lernprozesse umzusetzen (vgl. 
Kapitel 5). Von besonderem Interesse ist dabei die Frage, wie und an welchen lern- 
inhaltlichen Stellen diverse Motivationsvariablen in die kognitiven Prozesse des Ler- 
nens eingreifen. Abgebildet werden soll das Zusammenspiel zwischen motivationa- 
len und kognitiven Ressourcen der Lernenden sowie curricularen Lehrzielen und in- 
dividuellen Lernzielen. In Anlehnung an Krapp (1993) und Rheinberg (1999) ist ein 
Rahmenmodell der Lernmotivation vorzustellen, das zwischen den Antezedenzen 
des Lernprozesses, den Konsequenzen des Lernprozesses und dem Lernprozess 
selbst differenziert (vgl. Abbildung 1.3). 

Antezedenzen des Lernprozesses sind frühere Entwicklungsbedingungen des Ler- 
nenden. Kognitive Motivationstheorien verstehen unter antezedenten Prozessen vor 
allem situations-, selbst-, handlungs- und gegenstandsbezogene Kognitionen. Für 
den Lernprozess sind hier insbesondere lernrelevante Erinnerungen, Sozialverglei- 
che, Kausalattributionen, Erwartungen, Valenzkognitionen und Interessen von Be- 
deutung. Den Antezedenzen kommt aus Perspektive der Entwicklungspsychologie 
Erklärungskraft bei der Genese der Lernhandlung zu; motivationstheoretisch können 
Aussagen zur Wahlmotivation und zur intensiven und persistenten Durchführung von 
Lernhandlungen (Performanzmotivation) begründet werden (Pekrun & Schiefele, 
1996) 2 . Konsequenzen zielen auf die Ergebnisse einer Lernhandlung ab. Für den 
schulischen Bereich sind in erster Linie kognitive Ergebnisse entscheidend. Die Art 



2 Kühl (1983b) differenziert zwischen Selektions- und Realisationsmotivation (vgl. Kapitel 1.2. 2.2). 
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des Wissens und die Dimensionen des kognitiven Prozesses werden zum Inhalt der 
Bewertungspraxis. Derzeit werden insbesondere Assessmentportfolios (vgl. Kapitel 
3.2.1) diskutiert, die die Lernleistung formativ wie summativ erfassen und die Leis- 
tungsbewertung deutlicher in eine qualitative Dimension stellen. Krapp (1993) ver- 
weist darauf, dass zwischen dem unmittelbaren Lernergebnis und den mittelbaren 
Folgen (z. B. Studien- und Berufswahl) eine Zweck-Mittel-Relation besteht, die unmit- 
telbaren Lernfolgen folglich eine instrumentelle Voraussetzung für längerfristige Ziele 
sind. 
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Abbildung 1.3: Rahmenmodell der Lemmotivation 



Der Lernprozess selbst ist innerhalb der Abbildung 1.3 in zweifacher Weise darge- 
stellt: Zum einen als hypothetische Relation , deren Zentrum die aktualisierte Lernmo- 
tivation bildet, zum anderen als Interventionsmodell , das drei Perspektiven der an- 
gewandten Motivationsforschung in die Perspektive der motivationsfördernden Unter- 
richtsgestaltung stellt. Die aktualisierte Lernmotivation ist ein Konstrukt, das im Rah- 
men dieser Arbeit über die Differenzierung von trait- und state-Komponenten des 
Lernens aufgelöst wird. Die tatsächlich auftretende, im Handlungsablauf aktualisierte 
Lernmotivation enthält neben selbstbezogenen Kognitionen und motivationalen Prä- 
ferenzen (i. S. von motivationalen Orientierungen) als Zielkomponenten des Han- 
delns auch dynamisch-situationale Motivationsvariablen. Aktualisierte Lernmotivation 
ist folglich über (1) lernrelevante Personenmerkmale, die sich als prämotivationale 
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(Antezedenzen als stabile Ressourcen) und aktionale (dynamische Ressourcen) Be- 
dingungen des Lernprozesses identifizieren lassen, und (2) über Bedingungen der 
äußeren Lernsituation und des Lerngegenstandes erklärbar. Die Prozesse während 
der Lernhandlung sind in ihrer Stärke und qualitativen Ausrichtung beeinflusst von 
den personalen und situationalen Bedingungen der Lernmotivation. Insbesondere 
Regulationsprozesse der motivational-emotionalen und der kognitiven Ressourcen 
des Lernenden (vgl. Kapitel 3.1) stehen mit der aktualisierten Lernmotivation in direk- 
tem Zusammenhang. 

Auch im Interventionsmodell werden personale und situationale Bedingungsfaktoren 
der Lernmotivation herausgestellt. Hier wird jedoch eine stärkere mikroperspektivi- 
sche Sicht des Lernprozesses vorausgesetzt. Vor dem Hintergrund curricularer Lehr- 
ziele (situationale Faktoren) finden zwischen motivationalen und kognitiven Ressour- 
cen (personale Faktoren) Abstimmungsprozesse statt, innerhalb derer der Lernende 
seine individuellen Lernziele formuliert. Diese Ziele müssen der Gütemaßstab der 
Lernprozessbeschreibung sein. Der Abstimmungsprozess zur individuellen Zielset- 
zung hat motivationale Folgen für das Lernen. Die aktuelle Motivierung - insbeson- 
dere i. S. eines selbstregulierten Lernens (u. a. Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000) 
- fokussiert den aktuellen Unterricht. Wie kann der Lehrende das Setzen realisti- 
scher Lernziele als Ergebnis motivationaler und kognitiver Regulation fördern? Die 
Motivation zur Wahl von Lernhandlungen und die postdezisionale Motivation zur per- 
sistenten Durchführung der Lernhandlung sind zu unterstützen, wobei der Neugier- 
motivation eine besondere Bedeutung zukommt. Es gilt, neben einer Anregung des 
aktuellen Motivationszustandes (Aufmerksamkeit, Anstrengung, Ausdauer) auch in- 
dividuelle Motivationssysteme zu aktivieren (z. B. Selbstwirksamkeit, Interesse), um 
die Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt qualitativ zu sichern. Die Motivationsför- 
derung stellt auf die Stützung individueller Motivationssysteme ab. Zahlreiche Korre- 
lationsstudien stellen den positiven Zusammenhang zwischen qualitativen Indikato- 
ren der Lernmotivation - positive Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und inhaltliches 
Interesse - und der Lernleistung heraus. Darüber hinaus konnte aufgezeigt werden, 
dass entsprechend gestaltete Lernsituationen qualitative Indikatoren der Lernmotiva- 
tion stützen (vgl. Kapitel 3 und 4). Die Motivationsförderung versucht folglich, über 
gestaltbare Anreizbedingungen das Zielsetzungsverhalten der Schüler lernwirksam 
zu steuern. Dies kann über eine Stützung der Wirksamkeitsmotivation der Lernenden 
i. S. eines zeitlichen Kompetenzabgleichs (Ist-Soll-Diskrepanz) erreicht werden. Leis- 
tungsauswirkungen von Motivationsvariablen (Motivationsauswirkungen) stellen die 
dritte Interventionsperspektive dar. Eine befriedigende Aufklärung von Motivationsef- 
fekten auf die Lernleistung konnte bislang noch nicht erreicht werden (Pekrun & 
Schiefele, 1996). Vor diesem Hintergrund ist es umso wichtiger, exakt zu untersu- 
chen, wie Motivationseinflüsse sich im Lern- und Leistungsprozess niederschlagen. 
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Die Beziehungen zwischen Motivation und Leistung sind keineswegs so klar, wie 
dies nach den Kausalattributionen von Schulleistungen zu vermuten wäre (Rhein- 
berg, 1999; vgl. auch empirische Untersuchungen zur Wirkung von Emotionen auf 
das Lernen und die Leistung, Pekrun, 1992a). Die Motivationsauswirkungen auf die 
Leistung sind folglich zum einen in der Tradition habitueller Persönlichkeitsfaktoren 
und deren Änderungsmöglichkeiten zu analysieren, zum anderen wird versucht, über 
eine handlungsnahe Motivationsdiagnostik, die als Wechselspiel angeregter situatio- 
naler Motivationskomponenten und resultierenden motivationalen Verhalten (state- 
Perspektive) zu verstehen ist, zu erklären, an welchen Prozessstellen Motivationsva- 
riablen in das Lernen eingreifen. 

1.2 Motivationstheorien in kognitiver Perspektive 

Im Bereich der Motivation setzte sich mit der kognitiven Wende in der Psychologie 
die Überzeugung durch, dass Lernen als dynamischer Prozess nur mit kognitiven 
Komponenten angemessen beschrieben und erklärt werden kann (Mandl & Spada, 
1988). Letztlich heißt das, dass zentrale, am Lernen beteiligte Prozesse zu operatio- 
nalisieren und zu beschreiben sind: kognitive, metakognitive und motivationale Pro- 
zesse. Es ist dabei nicht neu, dass zwischen den Komponenten Kognition, Metakog- 
nition und Motivation verschiedene Interdependenzen bestehen (vgl. Theorien des 
Selbstregulierten Lernens in Kapitel 3.1). Neu ist jedoch, dass zu überprüfen ist, wie 
diese wechselseitigen Abhängigkeiten formuliert werden können, wie sie sich gegen- 
seitig verstärken oder auch negativ beeinflussen. Es ist davon auszugehen, dass ein 
zeitlich nicht stabiles Wechselspiel von kognitiven, metakognitiven und motivationa- 
len Aspekten des Lernens den Lernerfolg beeinflusst. 

Man ist sich in der Forschung so weit einig, dass für ein erfolgreiches Lernen die Ver- 
fügbarkeit ausreichender kognitiver Fähigkeiten und der Erwerb metakognitiver 
Kompetenzen allein nicht genügen, sondern dass ein erfolgreiches Lernen abhängig 
ist von motivationalen Orientierungen der Lernenden (selbstbezogene Kognitionen, 
motivationale Präferenzen), volitionalen Merkmalen der Handlungssteuerung und 
situationalen Motivationszuständen (Anstrengung, Ausdauer) (Weinert, 1994; Bau- 
mert, 1999). Die motivationale Dimension des Lernens, die im Rahmen dieser Arbeit 
besonders betrachtet wird, ist unter der Perspektive, dass die Motivation in Lernpro- 
zessen gefördert werden soll, lerninhaltlich und lernstrategisch zu verzahnen 
(Pintrich, Marx & Boyle, 1993). Diese Notwendigkeit der integrierten Förderung ist 
sicherlich gleichzeitig Chance und Restriktion der vorliegenden Interventionsstudie 
(vgl. Kapitel 3 und 4). Chance in dem Sinne, dass gehofft werden darf, bei Durchhal- 
ten eines konsequenten Inhaltsbezugs motivationale Wirkungen in ihrer Abhängigkeit 
von konkreten kognitiven und metakognitiven Lernstrategien sowie von den ver- 
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schiedenen Wissensdimensionen und Dimensionen des kognitiven Prozesses zu 
erkennen und statistisch zu beschreiben. Folgende Fragen sind dabei von besonde- 
rem Interesse: (1) Welche motivationalen Wirkungen resultieren aus einer konkreten 
Lernsituation im Unterricht? (2) Welche Konsequenzen haben diese motivationalen 
Wirkungen für die Lernleistung des Schülers? 

In diesen Fragestellungen wird gleichsam auch die Restriktion deutlich, die ein kon- 
sequenter Inhaltsbezug bedeutet: Das Interventionsprojekt ist bei der Förderung und 
der Erhebung der Motivation an die Niedersächsischen Rahmenrichtlinien für das 
Unterrichtsfach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling im Fachgymna- 
sium Wirtschaft gebunden und damit abhängig von den Problemstellungen, die im 
Rahmen der einzelnen Lerngebiete thematisiert werden (vgl. die hieraus resultieren- 
de fachdidaktische Problemstellung in Kapitel 3.2). 

Chancen und Restriktionen können aus der Perspektive kognitiver Motivationsfor- 
schung für ein Fördermodell der Motivation in Lernprozessen nutzbar gemacht wer- 
den, indem Lernen durchgängig als dynamischer Prozess der Intentionsbildung und 
Intentionsrealisierung interpretiert wird, konkret folglich die Wechselwirkung von Mo- 
tivation, Volition und Lernleistung in das Forschungszentrum rückt. 4 

1.2.1 Leistungsmotivationstheorien und ihre Nachfolger 

Leistungsmotivationstheorien beschreiben die Lernmotivation als Ergebnis instru- 
menteller Kalkulation (Krapp, 1993a). Die Stärke der Lernmotivation resultiert dem- 
nach aus dem Zusammenwirken der allgemeinen Leistungs- oder Zielorientierung 
mit situativen Anregungsbedingungen (Potential der Lernumwelt und des Lernge- 
genstands) und persönlichen Bedürfnissen der Lernenden (Sageder, 1994), aus de- 
nen über subjektive Überlegungen, Einschätzungen und Bewertungen der mögliche 
Nutzen der (Lern-)Handlung abgeleitet wird. Es wird folglich unterstellt, dass Hand- 
lungsergebnisse erst dann motivational wirksam werden, wenn sie sowohl erreichbar 
als auch attraktiv sind (Rheinberg, 2004b, S. 67). 

1. 2.1.1 Kritische Überlegungen zur Leistungsmotivationsforschung vor dem Hinter- 
grund der Übertragbarkeit auf Prozesse des Lehrens und Lernens 

Die Leistungsmotivationsforschung hat unter dem Einfluss zahlreicher Subtheorien 
(vgl. z. B. Risikowahl-Modell, Atkinson, 1957; Kovarianzmodell, Kelley, 1967; Attribu- 
tionstheorie, Weiner & Kukla, 1970) 5 die für die Erklärung der Qualität und Stärke der 
Lernmotivation relevanten Personenfaktoren und Situationsfaktoren so weit ausdiffe- 



4 Andere Perspektiven der Motivationsforschung werden beschrieben bei Krapp (1993a) oder in 
einem weiten Überblick bei Möller und Jerusalem (1997). 

5 Die Entwicklungslinien der Motivationsforschung und spezielle Aspekte der Leistungsmotivation 
zeigt Heckhausen (1989) in aller Ausführlichkeit auf. 
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renziert, dass der Forschungsertrag fraglich ist (Heckhausen, 1989, S. 466). Die Kri- 
tik an der Leistungsmotivationsforschung und die daraus resultierenden Weiterent- 
wicklungen können anhand eines Rahmenmodells zu Bedingungen und Auswirkun- 
gen der Lernmotivation ( Abbildung 1.4, Rheinberg & Fries, 1998) nachvollzogen 
werden. Dieses Rahmenmodell stellt eine konsequente Überführung des erweiterten 
kognitiven Motivationsmodells (vgl. Heckhausen, 1989, S. 468) in den Kontext des 
Lehrens und Lernens dar. 

Die klassische Leistungsmotivationstheorie geht davon aus, dass die Zielsetzungen 
in Leistungssituationen sowohl von der Erfolgswahrscheinlichkeit als auch von dem 
Erfolgsanreiz abhängen (Erwartungs-mal Wert-Modell, Atkinson, 1957); Individuen 
suchen Leistungssituationen folglich auf, um darin mit ihrem Handeln erfolgreich zu 
sein. Erfolgreiches Handeln wird in den Erwartungs-mal Wert-Modellen als realisti- 
sche Zielsetzung definiert, die die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs und den Erfolgsan- 
reiz optimierend zum Ausgleich bringt. 

Das erweiterte kognitive Motivationsmodell - das Erwartungs-mal Wert-Verknüpf- 
ungen, Instrumentalitätstheorie, Leistungsmotivationstheorie und Kausalattributi- 
onstheorie in einem rationalistischen Modell aufnimmt (Heckhausen, 1989, S. 467) - 
versucht, das Zustandekommen der Lernmotivation bedingungsanalytisch zu erklä- 
ren, indem die Frage offen gehalten wird, in welchem Ausmaß jeder einzelne Motiva- 
tionsparameter situations- und personenabhängig ist. Auch wenn die Abgrenzung 
von Personen- und Situationsfaktoren eine Übervereinfachung darstellt, erscheinen 
auf deren Basis theoretische Überlegungen dennoch zweckmäßig: Für die Erklärung 
der Lernmotivation sind in den Personen individuelle Unterschiedsvariablen gege- 
ben, die die unterschiedliche Gewichtung der Anreize aufklären können. Die indivi- 
duellen Unterschiede der antizipierten Anreize scheinen geeignet, die Motivstruktu- 
ren als Klassifizierung der Personenkomponente zu ersetzen. Die Situationsvariablen 
können nicht auf die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit begrenzt werden. Hand- 
lungsfolgen entstehen nicht nur aus Selbstbewertung, sondern berücksichtigen eine 
Vielzahl von individuellen Situationswahrnehmungen, so dass die Erwartungsseite 
eine deutliche Stärkung erfahren muss (Heckhausen, 1989). 

Anstatt historische Linien der Leistungsmotivationstheorie nachzuzeichnen, sollen im 
Folgenden aktuelle Forschungstrends anhand des Rahmenmodells zu Bedingungen 
und Auswirkungen der Lernmotivation (vgl. Abbildung 1.4 ) innerhalb der kognitiven 
Perspektive aufgezeigt werden. 

Das Rahmenmodell erfasst die Kritik an den traditionellen instrumentalitätstheoreti- 
schen Erwartungs-mal Wert-Modellen in den Variablenbündeln 1 und 2 und bietet 
eine Umsetzung der kritischen Überlegungen im Variablenbündel 3 an. 
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Abbildung 1.4: Erweitertes kognitives Motivationsmodell im Kontext von Lehren und Lernen (in An- 
lehnung an Rheinberg & Fries, 1998, S. 170; sowie Rheinberg, 2004a, S. 144) 



Auf Seiten der Person (Variablenbündel 1) sind kompetenzbezogene Motive wie das 
Bedürfnis nach Erhöhung der eigenen Wirksamkeit (Bandura, 1997), autonome Leis- 
tungsmotive (Atkinson, 1957), Zielorientierungen (u. a. Dweck & Legett, 1988; Arnes, 
1992a; 1992b) und Interessen (Krapp & Prenzel, 1992) bedeutsam. Hinzu kommen 
volitionale und kognitive Strategien. Deutlich wird, dass diese Aufzählung keines- 
wegs personal beschränkt ist, sondern ausschließlich in der Interaktion mit der Situa- 
tion Wirkung entfaltet. Für die Situation ( Variablenbündel 2) gelten die Personenvari- 
ablen spiegelbildlich in Form von Antizipationswerten. Bietet die Lernsituation Anre- 
gungen, die situatives oder aktualisiertes Interesse erzeugen? Werden Chancen zur 
Kompetenzsteigerung oder Kompetenzdiagnose gegeben? Wie lässt sich die der 
Lernsituation innewohnende Ursachenstruktur für Erfolg und Misserfolg interpretie- 
ren? Unterstützt die Lernsituation eine volitionale und kognitive Lernregulation? Das 
Ergebnis einer gelungenen Person-Situation-Interaktion zeigt sich in der aktuellen 
Motivationstendenz ( Variablenbündel 3). Charakteristisch für Erwartungs-mal Wert- 
Modelle ist hier die Unterscheidung in Zielsetzungen, Handlungsmöglichkeiten, Er- 
wartungen und wahrgenommene Anreize (vgl. Konstruktvielfalt in dem Erwartungs- 
mal Wert-Modell von Wigfield & Eccles, 2000). Eindeutige Aussagen zur motivationa- 
len Wirksamkeit unterschiedlicher Zielsetzungen können nicht getroffen werden. 

Als gesichert gilt, dass die Qualität der Zielsetzung und die Akzeptanz von bereits 
vorgegebenen Zielen auf Seiten der Person abhängen von der Ausprägung der 
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Selbstwirksamkeit und der motivationalen Orientierung (vgl. u. a. Schunk, 1991; 
Pintrich, 2000). Situationsseitig lässt sich feststellen, dass bei einfach strukturierten 
Aufgaben möglichst präzise formulierte Ziele, die schwer zu erreichen sind, das mo- 
tivationale Verhalten (Anstrengung und Ausdauer) und die Lernleistung stützen. 
Komplexe Sachverhalte sprechen eher dafür, unspezifische Ziele vorzugeben 
(Rheinberg & Fries, 1998). Wahrgenommene Handlungsmöglichkeiten sind eine we- 
sentliche Voraussetzung für realistische Erfolgserwartungen und Selbstwirksam- 
keitsüberzeugungen (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000a). Hinzukommt, dass den 
aus der Situation ableitbaren Handlungsmöglichkeiten ein eigener Anreiz zuge- 
schrieben werden kann. Das erweiterte kognitive Motivationsmodell zeigt genau an 
dieser Stelle kritisierbare Lücken, deren Aufklärung gerade für die Beschreibung des 
Lernprozesses von herausgehobener Bedeutung ist (Rheinberg, 2004a; auch Rhein- 
berg & Fries, 1998). 

Die Zweckrationalität der Motivationsstruktur im Rahmen des erweiterten kognitiven 
Motivationsmodells unterstellt, dass Individuen handeln, weil ein Ergebnis, das we- 
gen seiner wahrscheinlichen Folgen erstrebenswert erscheint, möglich ist. Anreiz 
besitzen demnach nur die Folgen von Lernaktivitäten. Diese einzig auf Folgen abstel- 
lende Rationalität menschlichen Handelns und Verhaltens wurde und wird durch em- 
pirische Befunde widerlegt (vgl. u. a. Kühl, 1998; Csikzsentmihalyi, 1985; Schiefele, 
1996). Der Lernaktivität selbst werden Anreize zugestanden. Aus der Selbstbestim- 
mungstheorie (Deci & Ryan, 1993) und der Pädagogischen Interessentheorie (Krapp 
& Prenzel, 1992) sind wichtige Indikatoren ableitbar, die neben zweckzentrierten An- 
reizen insbesondere tätigkeitsspezifische Vollzugsanreize (Rheinberg, 1989) postu- 
lieren. Dem erweiterten kognitiven Motivationsmodell ist demnach eine Anreizebene 
hinzuzufügen (vgl. Abbildung 1.4). 

Erwartungen und Anreize sind zum einen in der Situation enthalten, zum anderen 
werden sie durch individuelle Wahrnehmungsakzentuierung beeinflusst. Zentrale 
Bedeutung kommt dabei den Handlungs-Ergebnis-Erwartungen (H — > E) zu. Sie 
beinhalten die subjektive Einschätzung eigener Fähigkeit und situationsspezifische 
Vermutungen darüber, ob die Lernsituation erfolgreich bewältigt werden kann oder 
nicht. Insbesondere die Forschungen über Wirkung und Entstehung von Attribuie- 
rungsvoreingenommenheiten (Heckhausen, 1989) sind hier besonders fruchtbar (vgl. 
Kapitel 4. 2. 3.2). Attributionsstile nehmen auf Erwartungen und Selbstbewertungen 
erheblichen Einfluss (Ziegler & Heiler, 1998, zit. n. Rheinberg & Fries, 1998). Ver- 
gleichbares lässt sich zum Konzept der Selbstwirksamkeit sagen: Selbstwirksam- 
keitsüberzeugungen sind entwickiungsabhängig. Aus erzielten Lernresultaten zieht 
der Lernende Schlussfolgerungen über seine eigenen Fähigkeiten und stabilisiert 
oder korrigiert seine Selbsteinschätzung (Krapp, 1993a). Die Frage, unter welchen 
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Lembedingungen die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen verbessert werden können, 
ist aktuell von besonderem Forschungsinteresse. 

Das Variablenbündel 3, das die Interaktion zwischen Personen- und Situationsfakto- 
ren auf übergeordnete Konzepte reduziert, beeinflusst Qualität und Stärke der Lern- 
motivation ( Variablenbündel 4). Die Stärke bezieht sich vorrangig auf volitionale 
Merkmale der Handlungssteuerung wie die Abschirmung gegen konkurrierende In- 
tentionen und der Umgang mit Erfolg und Misserfolg. Die Qualität der Lernmotivation 
lässt sich zum einen im Rahmen der Theorien motivationaler Orientierung bestim- 
men, zum anderen scheint eine Verknüpfung von Selbstbestimmungstheorie und 
Pädagogischer Interessentheorie sinnvoll. Über einzelne Handlungskomponenten 
hinaus können (qualitative) Motivationsausprägungen und deren Lernwirkung ( Vari- 
ablenbündel 5) mit Blick auf Konzepte wie Selbstbestimmung, Authentizität und Stra- 
tegieeinsatz klassifiziert werden. Das Ergebnis ist ein geordnetes Spektrum psycho- 
logisch differenzierbarer Formen von Lernmotivation, das in pädagogischen Kontex- 
ten vorgefunden und erreicht werden kann, sich auf den Dimensionen Selbstbestim- 
mung und inhaltsspezifische Anreize anordnen lässt (Kramer, Prenzel & Drechsel, 
2000) und in Prozessen der Selbstregulation wirksam wird (Boekaerts, Pintrich & 
Zeidner, 2000). 

Die Variablenbündel 1 bis 4 liefern vor dem Hintergrund des erweiterten kognitiven 
Motivationsmodells ein rationales Abbild des Motivierungsgeschehens (Intentionsbil- 
dung) im Lernenden über die vier Ereignis-Stadien Situation, Handlung, Ergebnis 
und Folgen (subjektive Episodenstruktur). Diese Stadien werden von drei Arten von 
Erwartungen verknüpft: Die Situations-Ergebnis-Erwartung (S — > E) bezeichnet Ver- 
mutungen darüber, dass sich ein Ergebnis aus der Situation selbst ergibt. Dieser Er- 
wartungsebene kann das Aufgabenwissen (vgl. Flavell, 1984) zugerechnet werden. 
Aufgrund von Erfahrungen und der daraus resultierenden Fähigkeit zur Einschätzung 
des Schwierigkeitsgrades einer Aufgabenstellung entwickeln Lernende Annahmen 
über die Anforderung einer Aufgabe an die eigenen geistigen Tätigkeiten und Mög- 
lichkeiten. Hat ein Lernender eine hohe Situations-Ergebnis-Erwartung z. B. weil er 
das geforderte Prüfungswissen bereits umfassend erarbeitet hat, wird seine Motivati- 
on, handelnd einzugreifen gering sein (-). Im anderen Fall (ungenügende Vorberei- 
tung) folgt seinem Erfahrungsrepertoire und der Situationsvalenz die Handlungs- 
Ergebnis-Erwartung (H — > E). In dieser kommt zum Ausdruck, ob und auf welche 
Weise Ergebnisse durch eigenes Handeln herbeigeführt werden können. Je stärker 
die Handlungsvalenz ausgeprägt ist, umso stärker ist die Tendenz zu handeln (+). 
Die Ergebnis-Folge-Erwartungen (E — > F) sind subjektiv geschätzte Instrumentali- 
tätswerte. Der Lernende schätzt ab, ob und wieweit ein bestimmtes Handlungser- 
gebnis dazu beitragen wird, die erwünschten Folgen oder Ziele auch tatsächlich zu 
erreichen (+) (Heckhausen, 1989; Krapp, 1993a; Rheinberg, 2004a). 
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Die mit einer Lernhandlung erreichbaren Ziele (Folgen) stellen im Rahmen des kog- 
nitiven Modells den eigentlichen motivationalen Anreiz dar. Zentrale Frage ist, wel- 
che Art von antizipierten Zielen das Lernen beeinflussen (Krapp, 1993a). Im deut- 
schen Sprachraum werden dazu Bewertungsmaßstäbe eigener Leistung in Form von 
Bezugsnormen diskutiert; im englischen Sprachgebiet sind es Überlegungen zu mo- 
tivationalen Orientierungen (mastery vs. performance goals, Dweck, 1986; task Ori- 
entation vs. ego orientation, Nicholls, 1988). 

1.2. 1.2 Ziel- und Bezugsnormorientierungen als Determinanten der 
Leistungsmotivation 

Im Rahmen der Theorien der Leistungsmotivation ist eine wesentliche Abgrenzung 
nötig: Wenn im Folgenden von Zielorientierungen gesprochen wird, sind damit nicht 
situationsspezifische Zielsetzungen gemeint, die einen individuellen Lernoutput be- 
schreiben (vgl. Locke & Lathman, 1990). Situationsspezifische Zielsetzungen können 
als individuelle Leistungsniveausetzung mit vorrangig volitionaler Färbung verstan- 
den werden (vgl. Heckhausen, 1989): Ich möchte 20 von 25 Punkten erreichen; beim 
nächsten Test strebe ich eine „2“ an. Motivationale Zielorientierungen sind hingegen 
generelle individuelle Schemata oder Theorien des Lernens und Leistens. Sie fragen 
im Kontext der Leistungsmotivation danach, warum ein Lernender 20 von 25 Punkten 
erreichen möchte und versuchen, den Prozess der Zielsetzung abzubilden (Pintrich, 
2000 ). 

Es lassen sich verschiedene Modelle der Zielorientierungen identifizieren, die alle 
das gleiche Konstrukt beschreiben: Lernende entwickeln im Laufe ihrer schulischen 
Sozialisation für ihr Lern- und Leistungsverhalten unterschiedliche Zielvorstellungen. 
In Extrempunkten bedeutet das, dass Lernende zum einen das Ziel haben, den 
Lerngegenstand wirklich zu begreifen; das unmittelbare Lernergebnis ist motivierend 
und ein hinreichendes Ziel. Lern- und Leistungssituationen werden dem folgend pri- 
mär als willkommene Möglichkeit zur Erweiterung oder Verbesserung des eigenen 
Wissens oder Könnens aufgefasst. Zum anderen können Lernende primär am vor- 
zeigbaren Ergebnis ihrer Lernhandlung interessiert sein. In diesem Fall wird nicht der 
Kompetenzerwerb, sondern ein erwünschter Leistungsrangplatz im Vergleich mit an- 
deren betrachtet (Krapp, 1993a). 

Arnes (1992a; 1992b) bezeichnet die erste Extremposition als Lernorientierung 
(■ mastery orientation) und die zweite als Leistungsorientierung ( performance Orienta- 
tion). „Mastery and performance goals represent different conceptions of success 
and different reasons for approaching and engaging in achievement activity (...) and 
involve different ways of thinking about oneself, one’s task, and task outcomes. (...) 
With a mastery goal, individuals are oriented toward developing new skills, trying to 
understand their work, improving their level of competence, or achieving a sense of 
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mastery based on self-referenced Standards. (...) Central to a performance goal is a 
focus on one’s ability and sense of self-worth, and ability is evidenced by doing better 
than others...”(Ames, 1992b, p. 262; vgl. auch Dweck & Legett, 1988). 

Nicholls (1988; Thorkildsen & Nicholls, 1998) beschreibt den gleichen Sachverhalt in 
etwas anderer Betonung (task Orientation vs. ego Orientation). Hier werden die Ziel- 
orientierungen in eine emotionale Perspektive gestellt. Lernende bevorzugen diejeni- 
ge Zielorientierung, in der sie sich am erfolgreichsten fühlen. Die Aufgabenorientie- 
rung (task Orientation) wird als Erfolgserfahrung beim Erwerb von Fähigkeiten und 
Wissen definiert. Ich-orientierte Lernende (ego involved goals) erleben Erfolg, wenn 
sie im Vergleich mit (relevanten) anderen bessere Leistungen erbringen oder ein 
nicht ausreichendes Kompetenzniveau verbergen können. Diese Unterscheidung 
wird vergleichbar bei Elliot (1997; Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001) 
aufgegriffen. Lernende sind demnach positiv motiviert, wenn sie versuchen, andere 
in ihrer Leistung zu überbieten, ihre Kompetenz und Überlegenheit zu demonstrieren 
(performance-approachy, sie sind in einem negativen Verständnis motiviert, wenn sie 
geforderte Kompetenz lediglich Vortäuschen (performance-avoidance) (vgl. Pintrich, 
2000 ). 

Es wurde bislang nachgewiesen, dass zwischen den beiden Ausprägungen der Ziel- 
orientierungen hinsichtlich der Lern- und Leistungsbereitschaft keine differenzierba- 
ren Einflüsse feststellbar sind; beide Lerntypen sind in quantitativer Dimension gleich 
motiviert. Es lassen sich jedoch erhebliche Unterschiede in den qualitativen Kompo- 
nenten der Lernsteuerung nachweisen (vgl. Kapitel 3.1). Lern- oder aufgabenorien- 
tierte Lernende engagieren sich stärker in interessenbezogenen Lernangeboten und 
greifen dabei auf anspruchsvolle kognitive und metakognitive Strategien zurück 
(Krapp, 1993a; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000a). Es wird vermutet, dass insbe- 
sondere nach Misserfolg eine starke Leistungs- oder Ich-Orientierung zu ungünstigen 
Leistungsfolgen führt (vgl. Konzept der erlernten Hilflosigkeit, Overmier & Seligman, 
1967, zit. n. Rheinberg, 2004a). Aktuell zeichnet sich im Bereich empirischer Analy- 
sen der Trend ab, Zielorientierungen in eine Hoffnungs- und eine Furchtkomponente 
aufzuteilen (approach-avoidance focus/ promotion-prevention focus) (vgl. u. a. Pie- 
per, 2004; sowie andere Beiträge des AERA 2004 Annual Meeting). Somit wird we- 
niger zwischen Lern- oder Leistungsorientierungen unterschieden, sondern es wer- 
den vielmehr Unterscheidungen angestrebt, wie sie im Selbstbewertungsmodell der 
Leistungsmotivation als erfolgszuversichtlich und misserfolgsvermeidend formuliert 
sind (vgl. Heckhausen, 1972; Rheinberg, 2004a). Insbesondere in Konzepten des 
selbstregulierten Lernens zeigt sich, dass erfolgszuversichtliche Orientierungen posi- 
tive Wirkungen auf die Kognition, die Motivation und das Verhalten der Lernenden 
haben (Pintrich, 2000; vgl. auch Kapitel 3. 1.3.2). 
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Im deutschen Sprachraum wurde das Selbstbewertungsmodell der Motivation (Heck- 
hausen, 1972; 1989) mit dem Konzept der Bezugsnorm von Rheinberg (1980; 2004) 
theoretisch ausdifferenziert und empirisch fundiert. Den Zieltheorien vergleichbar 
wird der bevorzugte Gütemaßstab individueller Zielsetzung untersucht. Die Bezugs- 
normentheorie enthält darüber hinaus hinsichtlich der Selbstbewertung pädagogi- 
sche Implikationen derart, woher die Gütemaßstäbe des Lernenden stammen; aus 
Perspektive der Fremdbewertung können für die Unterrichtsgestaltung Kriterien ab- 
geleitet werden, die bei den Schülern realistische Zielsetzungen und günstige Attribu- 
tionen anregen (vgl. insbesondere Kapitel 4.2. 3.2). 

Bezogen auf Theorien der Leistungsmotivation ist unter Selbstbewertung das Ergeb- 
nis des Vergleichs zwischen einem Leistungsresultat (Handlungsziele/-folgen) und 
einem inneren Standard zu verstehen. Die Bezugsnormentheorie kann erklären, wie 
sich ein solcher innerer Standard herausbildet und auf welche qualitativ unterscheid- 
baren Standards Lernende zurückgreifen. Es wird vermutet, dass sowohl personale 
als auch kontextspezifische Informationen genutzt werden, um einen Standard zu 
setzen ( Variablenbündel 3 in Ahbildung 1.4), der sich durch eigene zurückliegende 
Leistungen (individuelle Bezugsnorm), durch aufgabeninhärente Merkmale (sachli- 
che Bezugsnorm) oder durch Leistungen sozialer Vergleichsgruppen (soziale Be- 
zugsnorm) ergeben kann (Rheinberg, 1980; Hannover, 1988). 

Die individuelle Bezugsnorm bezieht sich auf die Bewertung einer Einzelleistung vor 
dem Hintergrund vorausgegangener Leistungen des Lernenden. Damit geht der indi- 
viduelle Lernzuwachs direkt in die Leistungsbeurteilung ein und wird besonders deut- 
lich gemacht. Für den Lernenden bedeutet dies, dass der Zusammenhang zwischen 
eigenen Lernbemühungen (vgl. Variablengruppe 5) und dem Lernerfolg (vgl. Vari- 
ablengruppe 6 in Abbildung 1.4) wahrgenommen werden kann. Aus Perspektive der 
Fremdbewertung und der Unterrichtsgestaltung zeigt sich in einer Vielzahl von Unter- 
richtsexperimenten und Interventionsstudien, dass eine Ausrichtung des Unterrichts 
an individuellen Bezugsnormen Lernende mittelfristig erfolgszuversichtlicher machen 
kann. Bei Anwendung einer sozialen Bezugsnorm wird die Lernleistung über die 
Leistungen anderer bewertet. Der Lernende stellt seine Fähigkeiten und Kompeten- 
zen zum intersubjektiven Vergleich (vgl. performance-orientation). Mit Blick auf die 
Fremdbewertung steht die soziale Bezugsnorm in Zusammenhang mit dem klassen- 
internen Bezugssystem in deutlicher Kritik (Ingenkamp, 1977). Die Vergleichbarkeit 
der Leistungen ist zweifelhaft; zudem macht die soziale Bezugsnorm den Lernzu- 
wachs aller unsichtbar und kann individuelle Schwankungen im Lernzuwachs nicht 
aufgreifen (Rheinberg, 2002). Für das Lernen in Institutionen ist die sachliche Be- 
zugsnorm von besonderem Interesse. Hier werden Leistungsergebnisse bewertet, 
die sich aus sachlichen Notwendigkeiten ergeben. Die sachliche Bewertung orientiert 
sich an übergeordneten curricularen, an längerfristigen lernsituations- oder an kurz- 
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fristigen aufgabenbeschreibenden Normen. Für die Selbstbewertung können trans- 
parente inhaltliche Anker zu realistischen aufgaben- oder lernsituationsbezogenen 
Zielsetzungen beitragen. Aus Perspektive der Fremdbeurteilung bleibt die Kritik, dass 
meist die durchschnittlichen Anforderungen als inhaltliche Anker die Bewertung 
bestimmen. Heckhausen (1989) verweist darauf, dass Lernende sich unter verschie- 
denen Bezugsnormen bewerten sollen, wobei die individuelle Bezugsnorm die Leit- 
funktion übernimmt, ohne Informationen zu anderen Bezugsnormen zu ignorieren. 
Für die Bewertungspraxis im Unterricht i. S. der Fremdbewertung bedeutet dies, 
dass Lehrende alle Bezugsnormen anwenden müssen, um angemessene Voraus- 
setzungen der Selbstbewertung zu schaffen (vgl. Rheinberg, 2002). 

Die Zusammenhänge zwischen Bezugsnormorientierung und Zielorientierung sind 
offensichtlich, empirisch bislang jedoch nicht bestätigt. Es kann vermutet werden, 
dass Lernende mit einer Lernorientierung ( mastery Orientation) sich unter einer indi- 
viduellen Bezugsnorm bewerten und diese bevorzugen, da diese ihren Lernzuwachs 
abbildet; Lernende mit Leistungsorientierung ( performance Orientation) werden hin- 
gegen auf soziale Bezugsnormen zurückgreifen, da diese den Vergleich mit anderen 
zulassen (Dickhäuser & Rheinberg, 2003). 

Das erweiterte kognitive Motivationsmodell und seine Nachfolger beschreiben letzt- 
lich ausschließlich Bedingungen für das Auftreten einer aktuell wirksamen Lernmoti- 
vation. Es wird nur die Phase der Intentionsbildung, nicht die Intentionsrealisierung 
aufgeklärt. Die Variablenbündel 5 und 6 (vgl. Abbildung 1.4) bleiben vom erweiterten 
Modell unberührt, in der Bezugsnormendebatte werden sie ausschließlich als norma- 
tive Vergleichsgrößen interpretiert. Generell lässt sich konstatieren, dass ungeklärt 
ist, wie im Einzelnen die Motivation das Lernen und Leisten beeinflusst. Zur Klärung 
dieser Fragen können Impulse aus den Volitionstheorien gewonnen werden, die ne- 
ben Abwägungsprozessen der Handlung auch solche der Handlungsausführung (In- 
tentionsrealisierung) betrachten. 

1 .2.2 Volitionstheorien 

Die konkrete Realisation motivierten Verhaltens wurde bislang noch nicht betrachtet. 
Insbesondere für Lehr-Lernprozesse sind aber nicht nur Handlungstendenzen, son- 
dern auch die Handlungsaktivitäten der Lernenden von Bedeutung: (1) Für die Frage 
der Unterrichtsgestaltung, und damit für Konstruktionsbedingungen gelungener 
Lernumgebungen, sind Aspekte der Handlungsrealisation insofern interessant, als 
sie die inhalts- und tätigkeitsspezifischen Vollzugsanreize genauer bestimmen. (2) 
Für die Frage der Lernprozessbeschreibung werden Merkmale der Lernaktivität ins- 
besondere vor dem Hintergrund der Regulation kognitiver und motivationaler Res- 
sourcen des Lernenden differenziert spezifiziert. Für beide Perspektiven wird ange- 
nommen, dass der Lernprozess, sofern die Lernaktivität nicht selbst Freude ver- 
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spricht oder aber hinreichend stark sanktioniert und von anderen erwartet wird, durch 
selbstregulierte Zielaktivität des Lernenden gekennzeichnet ist. Um jedoch zielfüh- 
rende Aktivitäten zu starten und aufrechtzuerhalten, sind Volitionsprozesse erforder- 
lich (Rheinberg, 2004b, S. 123). 

Volition bezeichnet sowohl (1) den Entschluss am Ende eines Abwägeprozesses als 
auch (2) die Handlungsausführung bei konkurrierenden Intentionen und störenden 
Ablenkungen (Sokolowski, 1997). Insbesondere für lernrelevantes Verhalten unter 
institutioneilen Restriktionen sind die Konzepte der Willensforschung von großer Er- 
klärungskraft, da sie die Auseinandersetzung mit aversiven Lerninhalten und - 
tätigkeiten trotz innerer oder äußerer subjektiver Widerstände bis zur Zielerreichung 
thematisieren. Dabei ist ein Wirkzusammenhang von herausgehobener Bedeutung: 
Nach Ach (1910; 1935, zit. n. Rheinberg, 2004a) sind die für das Lernen charakteris- 
tischen Anstrengungsintensitäten nicht direkt von der vorauslaufenden Motivations- 
stärke abhängig, sondern von der Stärke des subjektiv wahrgenommenen Wider- 
stands bei der Verhaltensrealisation (Rheinberg, 2004a, S. 179). In dieser Feststel- 
lung ist die Trennung von Willens- und Motivationsphasen begründet. Es ist zu ver- 
muten, dass die Motivationsstärke die Obergrenzen der willentlichen Anstrengungs- 
und Ausdauerbereitschaft festlegt und sich die Willensanspannung nach den Erfor- 
dernissen der aktuellen Handlungsrealisation und deren Widerständen richtet. Fest- 
zuhalten ist, dass die Motivationskomponente nicht als Konstante interpretiert wird, 
sondern sich durch motivationale Regulation i. S. des Einsatzes volitionaler Strate- 
gien (u. a. self-recording, positive self-talk, vgl. Kapitel 3.1.3) den Handlungsanforde- 
rungen anpassen kann (Kühl, 1987; Zimmerman, 2000a). 

1.2. 2.1 Volition als sequentielles Konzept: Das Rubikonmodell der Handlung 

Innerhalb des Rubikonmodells (u. a. Heckhausen & Gollwitzer, 1987) wird eine 
Handlung als Sequenz von Motivations- und Volitionsphasen beschrieben, wobei der 
Rubikon i. S. einer getroffenen Entscheidung Prozesse motivationaler und volitiona- 
ler Art trennt. Die Phase des Abwägens - also alle Prozesse vor der Entscheidung - 
ist motivationaler Natur und entspricht der Intentionsbildung in der Leistungsmotivati- 
onstheorie ( decision ) (vgl. Abbildung 1.5). 

In der Umsetzung auf die Bedingungen und Geltungen von Lernprozessen setzt die 
Intentionsbildung Bewusstheit der individuellen Ziele, Gelegenheiten der Handlungs- 
ausführung und eine entsprechende Kenntnis der Handlungsweisen voraus (set pre- 
ferences). Charakteristisch für Lernumgebungen sollten daher didaktisch-sequentiell 
aufbereitete Lernsituationen sein, die Ist-Soll-Diskrepanzen mit Handlungsbezügen 
aufzeigen, so dass die Zielbildung bereits im Abwägungsprozess mit Möglichkeiten 
der Zielrealisationen verknüpft werden kann. I. S. des erweiterten kognitiven Motiva- 
tionsmodells sind Lernende in der prädezisionalen Phase hoch realitätsorientiert. Ein 
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gut ausdifferenziertes Aufgabenwissen (Flavell, 1984) erlaubt es, mögliche Hand- 
lungsalternativen unter Berücksichtigung entscheidungsrelevanter Informationen ab- 
zuwägen (vgl. Kapitel 1. 2.1.1). Die prädezisionale motivationale Bewusstseinslage 
unterstellt in hohem Maße metakognitive Prozesse, die der Intentionsbildung voran- 
gehen (Stärkung der Fazit-Tendenz in Abhängigkeit des Variablenbündels 3). 




Abbildung 1.5: Rubikonmodell der Handlung im Lernprozess 



Die Prozesse nach der Entscheidung bis zur Handlungsbeendigung sind volitionaler 
Natur und auf die bestmögliche Realisation der getroffenen Entscheidung ausgerich- 
tet. Die tatsächliche Realisierung einer Intention kann in Lernprozessen unterstützt 
werden, indem die Bedingungen der Lernsituation, der Zeitpunkt der Lernhandlung 
und die Erfolgsgrößen der Lernleistung transparent ausformuliert sind und in den 
Erfahrungswerten der Lernenden in vergleichbaren Lernsituationen ihre Entspre- 
chung finden (Stärkung der Fiat-Tendenz in Abhängigkeit des Variablenbündels 3). 

Die präaktionale Phase kann als Planungsphase der Lernhandlung interpretiert wer- 
den, die entsprechend des Anforderungsniveaus und/oder der Valenz der aktuellen 
Lernsituation Abstimmungsprozesse verlangt, im Zuge derer erneut motivationale 
Bewusstseinslagen eintreten können, an die sich entsprechende Rubikonpassagen 
anschließen. Für die effiziente Ausgestaltung von Lernprozessen lässt sich schlie- 
ßen, dass die aktuelle Lernsituation individuelle Lernerressourcen aufgreifen muss, 
um von den Lernenden fassbar zu sein. Die zur Handlungsrealisierung notwendigen 
Informationen können so aktiviert werden, dass sie die Wahrnehmung der Lernsitua- 
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tion, die Informationsverarbeitung und die Lernzielsetzung nicht behindern (Boe- 
kaerts & Niemivirta, 2000). Die Handlungsphase selbst ( aktionale Volitionsphase) 
steht ausschließlich unter der Leitung des Ziels, auf das die Intention gerichtet ist 
(. action initiation). Die abgeschlossene Handlung und das resultierende Handlungs- 
ergebnis werden i. S. eines Ist-Soll-Abgleichs rückblickend bewertet ( postaktionale 
Phase), wobei i. d. R. überwiegend stabile Kausalattributionen das motivationale Ur- 
teil und die volitionale Investition in sich anschließenden Lernprozessen beeinflussen 
und damit das Zielsetzungsverhalten des Lernenden erklären können ( evaluation ). 

1.2. 2. 2 Volition als imperatives Konzept: Handlungskontrolle 

Der rückkoppelnde Effekt der Bewertung auf sich anschließende Lernprozesse ist 
differenziert zu betrachten: So zeigen Lernende, die in vorangegangenen Lernpro- 
zessen Erlebnisse unkontrollierbarer Misserfolge (vgl. Kapitel 4. 2.3.2) hatten, nur 
dann Leistungseinbußen in neuen Lernprozessen, wenn sie dazu tendieren, den 
Misserfolg mit seinen Ursachen und Folgen so stark in ihren Gedanken zu veran- 
kern, dass eine neue Handlung blockiert wird. Kühl (1981; 1983; 1996) nennt eine 
solche Befangenheit, deren Überlegungen keine Handlungskonsequenzen haben, 
Lageorientierung. Statt eine neue Handlung aufzugreifen, kreisen die Gedanken la- 
georientierter Lernender um die zurückliegende Leistung und die eigene (Unfä- 
higkeit, so dass sich die Konzentration im neuen Lernprozess nicht auf die zu bewäl- 
tigende Situation richten kann. 

Es lässt sich schließen, dass die aktuelle Handlungsausführung im Lernprozess (1) 
durch vorausgegangene Erfolge und Misserfolge und deren Ursachenzuschreibung 
beeinflusst ist und (2) durch Prozesse der volitionalen Handlungsregulation, die die 
als notwendig angesehene aktuelle Handlungsabsicht gegen andere Handlungsten- 
denzen abschirmen (imperatives Konzept), einen mehr oder weniger effizienten Ver- 
lauf aufweist. Neben Untersuchungen zu Ausmaß und Stärke der Selektionsmotivati- 
on (i. S. der Intentionsbildung) ist insbesondere die Realisationsmotivation (i. S. der 
motivationalen Tendenz, eine Absicht tatsächlich zu realisieren) zu analysieren, da 
diese Prozesse umfasst, die die Verhaltensausführung sichern (vgl. Abbildung 1.6). 
Die Trennung zwischen Selektions- und Realisationsmotivation erklärt, warum einige 
Lernende trotz Widerständen, Unterbrechungen und konkurrierenden Einflüssen ihr 
gewähltes Ziel beharrlich verfolgen, während andere vor der Zielerreichung aufge- 
ben, ihre Ziele reduzieren oder sich ein anderes Ziel setzen. Um hohe Korrelationen 
zwischen Absicht und Verhalten zu gewährleisten, sollten (1) der angestrebte zukünf- 
tige Zustand der Handlung, (2) der zu verändernde gegenwärtige Zustand, (3) die zu 
überwindende Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Zustand und (4) die beabsichtigte 
Handlung, mit der die Soll-Ist-Diskrepanz reduziert werden soll, bekannt sein. Ler- 
nende, deren Absichten in dieser vollständigen und adäquaten Form ausgebildet 
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sind, bezeichnet Kühl (1981; 1983a; 1983b) als handlungsorientiert. Ist eines der vier 
Elemente nicht entsprechend gegeben, sinkt die Realisationsmotivation, und die 
Handlung kann nicht erfolgreich ausgeführt werden, wenngleich das Handlungsziel 
(Selektionsmotivation) und die Handlungsabsicht weiter bestehen bleiben (vgl. u. a. 
Rheinberg, 2004a). 



Bedingungsfaktoren 



Aspekte aktueller 
Lemmotivation 



Vermittlungsgrößen im 
Lernprozess 




Abbildung 1.6: Handlungskontrolle im Lernprozess 

Es wird vermutet, dass die Entstehung der Realisationsmotivation von den Determi- 
nanten der Selektionsmotivation (Erfolgserwartung und -anreiz) abhängt. Kontroller- 
wartungen bzw. Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (Bandura, 1977; 1986) sind für 
diesen Zusammenhang gültige Mediatoren: Eine geringe Ausprägung der Selbst- 
wirksamkeit schwächt die Akzeptanz von Leistungszielen sowie die Intensität der 
Auseinandersetzung mit dem gegebenen Lerngegenstand (vgl. u. a. Schunk, 1991). 
In der Folge dürfte die Selektionsmotivation, welche die Generierung mehrerer Hand- 
lungstendenzen und in der Folge die Zulassung einer aktuellen Absicht zur Zielerrei- 
chung beschreibt, entsprechend gering sein, so dass es leicht zu Zielverschiebungen 
kommen kann, sobald Anreize aus der Umgebung eine solche Änderung nahe legen 
(vgl. Zusammenspiel der Bedingungsfaktoren in Abbildung 1.6). Der Realisierungs- 
grad der Handlung sinkt, da eine schwache Selektionsmotivation ein erheblich stär- 
keres Maß an Handlungskontrolle erfordert, wenn die Lernenden erfolgreich ein Ziel 
erreichen wollen, die Ausprägung der Handlungskontrolle aber als stabile Lerngröße 
in Form der Personenunterschiede Handlungs- vs. Lageorientierung gegeben ist. Der 
Realisierungsgrad der Handlung kann aber auch aufgrund einer schwachen Realisa- 
tionsmotivation sinken: Lernende mit geringer Selbstwirksamkeitsüberzeugung besit- 
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zen weniger Fähigkeiten zur Selbstkontrolle, zum Belohnungsaufschub und zur Rea- 
lisierung langfristiger Ziele (Einflüsse des Variablenbündels 5). Der Prozess der 
Handlungskontrolle sowie die Motivation, erforderliche volitionale Kontrollleistungen 
zu erbringen, sind damit direkt beeinflusst (Kühl, 1983b, S. 215). 

Die Realisationsmotivation kann als motivationale Grundlage der Handlungskontrolle 
interpretiert werden. Sie regt Vermittlungsprozesse an, die die Verwirklichung der 
aktuellen Absicht begünstigt, indem (1) die Absicht gegen konkurrierende Motivati- 
onstendenzen abgeschirmt (Motivationskontrolle) und (2) die Steuerung der Ausfüh- 
rung der Absicht kontrolliert wird (Ausführungskontrolle). Untersuchungen der Lage- 
vs. Handlungsorientierung haben gezeigt, dass handlungsorientierte Personen ihre 
Handlungsabsichten vollständiger ausbilden (Ergebnis der Selektionsmotivation) und 
tatsächlich häufiger realisieren als lageorientierte (Kühl, 1983a; 1983b). Der Realisie- 
rungserfolg kann als Ergebnis erfolgreicher Handlungskontrolle im Motivations- und 
Ausführungsbereich (Ergebnis der Realisationsmotivation) gesehen werden. Hand- 
lungsorientierte Personen verfügen demnach über erfolgreiche volitionale Strategien 
der Handlungskontrolle (vgl. Abbildung 1.7) und setzen diese häufiger ein. 



Strategien willentlicher Handlungskontrolle 
nach Kühl (1987; zit. n. Rheinberg, 2004a, S. 182) 


Aufmerksamkeitskontrolle 


Das bewusst gesteuerte oder durch automatische 
Aufmerksamkeitsfilter vermittelte Ausblenden solcher 
Informationen, die absichtswidrige 
Motivationstendenzen stützen würden. 


Motivationsaufschaukelung 


Die gezielte Steigerung der eigenen Motivation, die 
aktuelle Absicht auszuführen. 


Emotionskontrolle 


Die Beeinflussung eigener Gefühlslagen, die die 
Handlungskontrolleffizienz steigern. 


Handlungsorientierte 

Misserfolgsbewältigung 


Ausschöpfung des eigenen Handlungsrepertoires nach 
Misserfolg oder Abstandnehmen von unerreichbaren 
Zielen. 


Umweltkontrolle 


Veränderung der eigenen Umgebung in einerWeise, die 
das Durchhalten der aktuellen Absicht fördert. 


Sparsamkeit der 
1 nf o rmatio nsve ra rbeitu n g 


Vermeiden übermäßig langen Abwägens von 
Handlungsalternativen. 



Abbildung 1.7: Strategien willentlicher Handlungskontrolle 

Aus Perspektive der Unterrichtsgestaltung und -Intervention sind Förderung und 
Stützung der Realisationsmotivation im Zusammenhang mit der Vermittlung volitiona- 
ler Handlungsstrategien zu empfehlen, da hier positive Effekte auf die Persistenz des 
Lernverhaltens und auf die Art der Informationsverarbeitung zu erwarten sind. Neben 
der Ausführungs- und Motivationskontrolle speist sich die Realisationsmotivation di- 
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rekt aus der Stärke der Selektionsmotivation. Je stärker der wahrgenommene Anreiz 
der angestrebten Handlungsfolgen ist (i. S. des erweiterten kognitiven Modells), des- 
to stärker sollte auch die Realisationsmotivation sein, Schwierigkeiten zu überwinden 
und konkurrierende Intentionen zurückzudrängen. Die Ausführungskontrolle als zwei- 
te Quelle der Realisationsmotivation beschreibt die Anpassung an die wahrgenom- 
mene Schwierigkeit der Aufgabe. Die Lernenden regulieren Anstrengung und Aus- 
dauer entsprechend dem Anstrengungsbedarf der Aufgabe, um so die Ausführung 
der Absicht zu gewährleisten. Der Anstrengungsbedarf ist als individuelle Soll-Ist- 
Diskrepanz der Zielerreichung zu verstehen. Als dritte Quelle der Realisationsmotiva- 
tion wird die Abschirmung gegen nachdrängende Motivationstendenzen wirksam 
(Motivationskontrolle). Je stärker die konkurrierenden Tendenzen im Vergleich zur 
aktuellen Absicht erscheinen, desto mehr müssen die Lernenden mit Hilfe willentli- 
cher Strategien der Handlungskontrolle (vgl. Abbildung 1.7) ihre Realisationsmotiva- 
tion erhöhen, um die Handlungsausführung wahrscheinlich zu machen (Kühl, 1983b, 
S. 31 5ff. ). 

Leistungsmotivations- und Volitionstheorien führen die Ursachen des Handelns auf 
rationale Entscheidungsprozesse und kognitive Einschätzungen zurück; der Prozess 
der Handlungsregulation bleibt im Wesentlichen auf willentliche Anstrengungsanpas- 
sung beschränkt, dessen Erklärung auf Grundlage von Intentionen, Zielen, Erwar- 
tungen und Selbstwirksamkeitsurteilen unzureichend erscheint. Darüber hinaus sind 
Hinweise zur Lernleistung i. d. R spekulativ, da inhaltliche und gegenstandsbezoge- 
ne Komponenten der Lernmotivation nicht mit in das Kalkül gezogen werden. Dass 
die Lernmotivation selektiv sein muss, wird insbesondere in den Volitionstheorien 
angesprochen. Die offene Frage ist, wie der Lernende selektiert. Woran orientiert er 
sich und welche Komponenten beeinflussen letztlich das Lerngeschehen? Neuere 
Ansätze der pädagogisch-psychologischen Interessenforschung greifen diese offe- 
nen Fragen auf und beziehen sich dabei auf die Selbstbestimmungstheorie der Moti- 
vation von Deci und Ryan (1985; 1991), die sich explizit mit den motivationalen Be- 
dingungen und Faktoren motivierten Handelns auseinandersetzt. 

1 .2.3 Neuere Ansätze der pädagogisch-psychologischen Interessenforschung 

Interesse ist eine auf Selbstbestimmung beruhende Komponente des intentionalen 
Lernens (Krapp, 1992b). Dieser Satz muss insbesondere vor dem Hintergrund indivi- 
dueller Lehr-Lernprozesse weitergehend definiert werden: Interesse ist die qualitative 
Gerichtetheit eines Lernenden unter der Perspektive der Werthaftigkeit und der Va- 
lenz, die er bestimmten Objekten zuschreibt (Groeben & Vorderer, 1988, S. 14). Inte- 
ressen beziehen sich damit auf Dinge oder Sachverhalte außerhalb des Lernenden 
und bezeichnen persönliche Präferenzen (Prenzel, 1988). Der Vorteil des Interes- 
senkonstrukts vor dem Hintergrund der Motivationsforschung besteht in einer wis- 
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senschaftlichen Kategorisierung, die sowohl charakteristische Merkmale (Kombinati- 
on von Subjekt und Gegenstand - vgl. Variablenbündel 3) als auch handlungsleiten- 
de Aspekte (Handlungsverursachung und Handlungskontrolle) funktional z. B. als 
Aufmerksamkeit oder dispositional als Tendenz erfasst (vgl. u. a. Todt, 1978). Die 
Annahme der Selbstbestimmung basiert auf einer reflektierten Konzeption vom Men- 
schen und auf metatheoretischen Vorentscheidungen über die Aufgaben psychologi- 
scher Forschung (Krapp, 1993a, S. 201), nach denen Menschen aktive Organismen 
sind, die eine angeborene Tendenz zur psychischen Entwicklung haben. Treibende 
Kraft von Wachstum und Entwicklung sind die drei grundlegenden Bedürfnisse nach 
sozialer Eingebundenheit, Kompetenz und Autonomie: Im Bedürfnis nach Kompe- 
tenz äußert sich das Bestreben des Individuums, sich als handlungsfähig zu erleben. 
Diese Form der Selbstwirksamkeitsmotivation findet sich in vergleichbarer Variation 
bei Bandura (1997). Sich als eigenständiges Handlungszentrum zu erleben, kenn- 
zeichnet das Bedürfnis nach Autonomie. Grundpostulat ist die Vorstellung, dass sich 
Personen besonders dann selbstbestimmt motiviert fühlen, wenn sie sich als Ur- 
sprung ihrer Handlung wahrnehmen (locus of causality, vgl. deCharms, 1968). Das 
Suchen nach befriedigenden Sozialkontakten, die Orientierung innerhalb eines adä- 
quaten Sozialmilieus stellen letztlich das Bedürfnis nach sozialer Einbindung heraus. 
Nach Deci und Ryan (1985, 1991) werden Lernsituationen dann als aktuell motivie- 
rend empfunden, wenn sie diesen drei Bedürfnissen (basic psychological needs) ge- 
recht werden. Die motivationale Handlungsenergie in Lernsituationen wird folglich 
über die Analyse motivationaler Faktoren im Prozess der Persönlichkeitsentwicklung 
erklärt. Sind die Ziele und Anforderungen an eine Handlung internalisiert und in die 
Struktur des Selbst integriert, ist die höchste Stufe der Selbstbestimmung erreicht 
(vgl. insbesondere Kapitel 4.2.2). Es wird angenommen, dass, soweit Interessen zur 
Struktur des individuellen Selbst gehören, auch die resultierenden Intentionen und 
Lernziele mit dem Selbst verbunden sind (intrinsischer Charakter des Interesses). 
Interessenhandlungen sind damit selbstintentional. Dies bedeutet jedoch nicht, dass 
jede Form von Instrumentalität abgelehnt wird und Handlungen nur aufgrund tätig- 
keitspezifischer Vollzugsanreize generiert werden (vgl. Kapitel 1. 2.1.1). Interessen- 
bestimmtes Lernen ist i. d. R. mit Intentionen verbunden, die außerhalb des reinen 
Tätigkeitsvollzugs liegen. 

Vor diesem Definitionsgerüst (vgl. Abbildung 1.8) ist die Interessenkonzeption in 
Übereinstimmung mit anderen theoretischen Überlegungen (u. a. Deci & Ryan, 1991; 
Deci, 1992; Bergmann, 1992) als besondere Beziehung einer Person zu einem Er- 
fahrungs- oder Wissensbereich (Lerngegenstand) zu sehen. Dabei bezeichnen Inte- 
ressen solche Person-Gegenstands-Relationen, die für das Individuum von heraus- 
gehobener Bedeutung und mit positiven emotionalen und wertbezogenen Valenzen 
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verbunden sind. Daraus folgt, dass Interessen unterschiedlich tief im Selbst einer 
Person verankert sein können (Krapp, 1993a). 



Interesse ist eine auf Selbstbestimmung beruhende Komponente des intentionalen Lernens. 



Besondere 




Ziele und 




Handlungsziele und 


Beziehung einer 




Anforderungen an 




Erwartungen liegen 


Person zu einem 




eine Handlung 




i.d.R. außerhalb des 


Erfahrungs- oder 




werden durch die 




eigentlichen 


Wissensbereich. 




Befriedigung 
grundlegender 
psychischer 
Bedürfnisse 
(Autonomie, 
Kompetenz und 
soziale Einbindung) 
internalisiert. 




Vollzugsanreizes. 



Interessen einer Person können unterschiedlich tief im Selbst verankert sein. 



Abbildung 1.8: Bezugsrahmen der Interessendefinition 
1.2. 3.1 Konkretisierungen der Interessenkonzeption 

Grundlegendes metatheoretisches Prinzip der pädagogisch-psychologischen Inte- 
ressenforschung ist die wechselseitige Abhängigkeit von Person und Umwelt. Eine 
rein personenzentrierte Interpretation des menschlichen Lebens und Verhaltens ist 
damit unzulänglich. Vielmehr müssen vielfältige Lernprozesse auf allen Ebenen des 
Wissens- und Kompetenzerwerbs angenommen werden, da Ziele, Werte und Verhal- 
tensnormen aus der Umwelt über Anpassungsleistungen in das eigene Selbst inte- 
griert werden (Variablenbündel 3). Als Konsequenz ist Interesse als relationales Kon- 
strukt, als eine spezifische Person-Gegenstands-Beziehung zu konzipieren. Die In- 
tegrations- und Identifikationsprozesse können durch eine interessenbasierte Ausei- 
nandersetzung mit dem Lerngegenstand gestützt werden. Eine Interessenhandlung 
ist im subjektiven Erleben durch zwei positive Bewertungstendenzen charakterisiert: 
Einerseits durch eine hohe Wertschätzung des Inhalts oder Gegenstandes und ande- 
rerseits durch eine positive emotionale Erfahrung während der Interessenhandlung. 
Eine zweite metatheoretische Annahme betrifft die des reflexiv-epistemologischen 
Subjektmodells (Groeben, 1986, zit. n. Krapp, 1992b). Es wird unterstellt, dass der 
Mensch reflexive Handlungskompetenz besitzt, sein Handeln folglich rational und 
zielgerichtet steuert. Damit ist die Grundannahme intentionalen Lernens beschrie- 
ben: Die Tätigkeit an sich ebenso wie die Folgen der Tätigkeitsauseinandersetzung 
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sind handlungsveranlassend. Interessenhandlungen sind damit selbstbestimmt und 
begleitet von wertbezogenen Valenzen. Die Interessentheorie nimmt einen engen 
positiven Zusammenhang zwischen dem Erleben subjektiver Bedeutsamkeit und 
dem Ausmaß der Identifikation mit dem Interessengegenstand an; Interesseninhalte 
werden in das Selbstkonzept der Person integriert und stehen mit den Einstellungen, 
Werten und Erwartungen der Person in Einklang (Krapp, 1992a). 

Indikatoren für die Aufklärung von Interesse im schulischen Kontext beziehen sich 
folglich auf (1) die gegenstandsbezogene epistemische Orientierung, auf (2) die 
selbstintentionale Handlungstendenz und auf (3) die positive affektive Besetzung 
(Prenzel, Lamkes & Minsel, 2000). Die Herausforderung für die Messbarkeit von Inte- 
ressen liegt m. E. in der Spezifizierung des Gegenstandsbereichs. Die Unterschei- 
dung in Inhalt, Tätigkeit und Kontext erscheint dabei zielführend (Hoffmann, Häussler 
& Lehrke, 1998). 

Darüber hinaus werden zwei unterschiedliche Konzeptualisierungen des Interessen- 
begriffs unterscheiden: Individuelles Interesse wird als persönlichkeitsspezifisches 
Merkmal des Lernenden - als relativ stabile Präferenz für einen Lerngegenstand - 
betrachtet. So gelten fachbezogene Interessen - i. S. wesenszugartiger Vorlieben für 
ein bestimmtes Wissensgebiet - als Prädiktoren für den Schulerfolg bzw. die Lern- 
leistung. Es wird angenommen, dass die Lernhandlung im Interessenbereich eine 
aktuelle Realisierung einer generellen Persönlichkeitseigenschaft ist, so dass eine 
generelle, situationsübergreifende Wirksamkeit unterstellt wird. Diese Vorstellung 
wird auch in einer stärker handlungstheoretischen Rahmenvorstellung des Interes- 
senkonstrukts vertreten (Prenzel, 1988). Interessenorientierte Handlungen konkreti- 
sieren den spezifischen Person-Gegenstands-Bezug. Diese Konkretisierung zeigt 
sich in allgemeinen motivationalen Einschätzungen bezüglich des Interessengegens- 
tandes, in einer zunehmend ausdifferenzierten Wissenstruktur über den Gegens- 
tandsbereich (deklaratives Wissen) und in einer zunehmenden Kenntnis realisierba- 
rer Handlungsmöglichkeiten (prozedurales Wissen). Ein Interessengegenstand ist 
demnach zweifach repräsentiert: zum einen in einer affektiven Komponente (Erle- 
bensqualität) und zum anderen in einer kognitiven Komponente (Handlungsqualität). 
Unter Interessantheit ist ein einmaliger, situationsspezifischer motivationaler Zustand 
zu verstehen. Es wird angenommen, dass eine gelungene Gestaltung von Lernum- 
gebungen Lernmotivation erzeugt, die aktuell über die Interessantheit des Lernge- 
genstandes die Aufmerksamkeit steigert, so dass die kognitiven Verarbeitungspro- 
zesse verbessert werden. Während individuelles Interesse als Merkmal der Person 
zu sehen ist, zeigt sich in der Interessantheit ein Merkmal der Lernumgebung. Indivi- 
duelle und situationsspezifische Bedingungen erzeugen in der konkreten Auseinan- 
dersetzung mit dem Interessengegenstand aktualisiertes bzw. situationales Interesse 
(Krapp, 1992a) (vgl. insbesondere Kapitel 3.2.2). 
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1.2. 3. 2 Interesse, Lernen, Leistung 



Empirische Befunde belegen, dass auf Selbstbestimmung und Interesse beruhende 
Formen der Lernmotivation zu qualitativ besseren Lernleistungen führen und das 
Gelernte dauerhafter gespeichert wird (u. a. Nenninger, 1992; Wild, Krapp & Winte- 
ler, 1992). Selbstbestimmte und interessierte Lernende sind flexibler in der Informati- 
onsverarbeitung (Grolnick & Ryan, 1987), verarbeiten tiefer (Pintrich & Schrauben, 
1992) und sind kreativer (Amabile, Hennessey, Hill & Tighe, 1994). Zwischen Inte- 
ressen und Lernleistung ergibt sich eine durchschnittliche Korrelation von r = 0,30 
(Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Eine vergleichbare Korrelation zeigen die Daten 
der PISA-Leistungsstudie (r = 0,33 zwischen Leseinteresse und Leseleistung) (Deut- 
sches PISA-Konsortium, 2001). Darüber hinaus wird angenommen, dass selbstbe- 
stimmtes und interessiertes Lernen vor allem mit dem Einsatz tiefergehender Lern- 
strategien einhergeht (mittlere Korrelation von r = 0,44) (Schiefele & Schreyer, 1994, 
vgl. auch Pokay & Blumenfeld, 1990; Pintrich & de Groot, 1990). 




Abbildung 1.9: Interessenkonzeption im Lernprozess 



Die geschilderten Zusammenhänge zwischen Interesse, dem Lernen und dem Leis- 
ten lassen sich in einem allgemeinen Erklärungsmodell abbilden (vgl. Abbildung 1.9 , 
Krapp, 1992a): Die Effekte interessierten Lernens können zum einen in der Art der 
Wissensrepräsentation und zum anderen auf Grundlage objektiver Verfahren (Tests) 
und subjektiver Einschätzungen (Lehrerurteil, Noten) unterschieden werden. Die Ef- 
fekterzeugung lässt sich auf allgemeine iernrelevante Orientierungen (vgl. Zielorien- 
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tierungen) und den Einsatz allgemeiner Strategien der Handlungskontrolle (vgl. Aus- 
führungs- und Motivationskontrolle) zurückführen. In Abhängigkeit von den gegebe- 
nen Anforderungen der Lernsituation und der motivationalen Ausgangslage reguliert 
der Lernende seinen Lernprozess nach jeweils anderen Mustern (vgl. Kapitel 3.1). 
Eine zweite Erklärungsebene der Effekterzeugung stellen psychische Prozesse und 
auf das Lernen bezogene Verhaltensweisen dar. Hierzu zählen kognitive Verarbei- 
tungsprozesse und emotionale Begleitprozesse. So wird davon ausgegangen, dass 
eine interessenorientierte Handlung Aufmerksamkeit erzeugt, die eine geringere 
kognitive Kapazität und ein geringeres Maß an bewusster Kontrolle erfordert. Damit 
kann erwartet werden, dass interessiertes Lernen anstrengungsärmer und effektiver 
verläuft. 

Wird die Interessenkonzeption in den Kontext der Lernprozessbeschreibung gestellt, 
zeigt sich, dass nicht nur Intentionsbildung und Intentionsrealisierung konzeptionell 
abgedeckt sind, sondern dass auch die Lernresultate beschrieben und theoretisch 
begründet werden können, wobei Intentionsrealisierung und Effekte der Interessen- 
handlung eng verknüpft sind. Diese Verknüpfung zeigt sich in der Selektivität und 
Persistenz von Interessenbezügen zwischen dem Lernenden und dem Lerngegens- 
tand. Die Selektivität bezeichnet die inhaltliche Ausrichtung und Art der Auseinander- 
setzung; Persistenz betrifft die über die Zeit betrachtete Häufigkeit und Dauer ( Vari- 
ablenbündel 5). Persistenz und Selektivität von Interesse werden auf emotionale 
(z. B. Kompetenzgefühl) und auf kognitive Prozesse (z. B. Überwindung von Ist-Soll- 
Diskrepanzen) zurückgeführt, die beim Handeln bzw. bei der Gegenstandsauseinan- 
dersetzung auftreten und Selbstregulationsprozesse anstoßen (vgl. Kapitel 3.1) 
(Prenzel, Bauereiss & Bogner, 1992). 





„Insbesondere, wenn man hoch generalisierte Per- 
sonenmerkmale wie z. B. das Leistungsmotiv oder 
dauerhafte Sachinteressen [...] heranzieht, steht 
man nämlich vor der Schwierigkeit, dass solche mo- 
tivationalen Personenmerkmale immer erst über die 
passende Situation/Aufgabe angeregt werden müs- 
sen, um wirksam zu sein. “ 

Regina Vollmeyer & Falko Rheinberg, 2003, S. 281 

2 Perspektivenwechsel: Motivation als state-Komponente des 
Lernens 

Unter Rückgriff auf (1) das erweiterte kognitive Motivationsmodell, (2) das Rubikon- 
modell der Handlung sowie theoretische Überlegungen (3) zur Handlungskontrolle 
sowie (4) zur interessenorientierten Handlung wurde im vorangegangenen Kapitel 
aufgezeigt, dass das Konstrukt sowie die Bedingungen und Resultate der Lernmoti- 
vation in einer prozessdominanten Perspektive unterschiedlich intensiv im pädago- 
gisch-psychologischen Forschungsbereich aufgearbeitet sind (vgl. Abbildung 2.1). 
Während das erweiterte kognitive Modell ein detailliertes Abbild des Motivierungsge- 
schehens vor dem Hintergrund der Intentionsbildung aufzeigt, greift das Rubikonmo- 
dell zusätzlich die Intentionsrealisierung auf, indem zwischen motivationalen und voli- 
tionalen Phasen unterschieden wird, die die Lernaktivität bedingen und regulieren. 
Das Konzept der Handlungskontrolle geht über diese sequentielle Betrachtung hin- 
aus, indem das konkrete Lerngeschehen an Strategien der Ausführungs- und Motiva- 
tionskontrolle gekoppelt ist, womit Aussagen zur Qualität der Lemaktivität getroffen 
werden können. Interessentheoretische Überlegungen beschreiben Wirksamkeits- 
phänomene interessenorientierter Handlungen im Intentionsbereich bezogen auf ei- 
nen normierten Lernoutput. Das Zusammenspiel personaler und situationaler Fakto- 
ren wird innerhalb der Interessenkonzeption über eine persönliche Identifikation mit 
dem jeweiligen Interessengegenstand aufgelöst, wobei das Ausmaß der Identifikati- 
on die Qualität der Lernaktivität bestimmt. In dieser Vorstellung steht das Interessen- 
konzept in enger Verbindung zum Konzept der intrinsischen Lernmotivation (Schiefe- 
le & Schreyer, 1994), zur motivationalen Theorie der Selbstbestimmung (Deci & Ry- 
an, 1985; 1993) und zu Modellen des Selbstregulierten Lernens (Boekaerts, Pintrich 
& Zeidner, 2000). Eine auf Interesse beruhende Lernmotivation steht in positivem 
Zusammenhang mit der Art und Weise der Lernregulation (vgl. u. a. Wild, 1996), der 
Erlebensqualität während des Lernens (vgl. u. a. Wild & Krapp, 1996) und dem Lern- 
output (vgl. Schiefele & Schreyer, 1994; Krapp, 1996). Diese empirischen Wirkzu- 
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sammenhänge sind das entscheidende Kriterium, wenn Lehr-Lern-Prozesse diffe- 
renziert beschrieben werden sollen. 



Deutlich wird, dass bei Einnahme einer Prozessperspektive die Lerninhalte von ent- 
scheidender Bedeutung sind. Sie geben die Intention des Handelns vor, bestimmen 
die Möglichkeiten der Intentionsrealisierung und normieren den Lernoutput auf kogni- 
tiver, motivationaler und volitionaler Ebene. Sie definieren das Kriterium der Hand- 
lungskompetenz, bei der die insgesamt notwendigen und/oder verfügbaren kogniti- 
ven und motivationalen Ressourcen für ein erfolgreiches Handeln und Leisten Zu- 
sammenwirken (vgl. Abbildung 2.1). 



(3) Throne der Handlungsregulation 



(2) Rubikonmodell der Handlung 



(1) Erweitertes kognitives Motivationsmodell 



Bedingungsfaktoren 



Aspekte aktueller 



Vermittlungsgroßen im 





Möglichkeiten der 



Vorgabe der Intention 



state-Perspektive 



Normierung des 
Lemoutputs 



Abbildung 2. 1: Über den Leminhalt zur state-Perspektive 



Auf der Ebene der Inhaltlichkeit muss damit eine wechselseitige Abhängigkeit von 
Motivation bzw. Interesse als motivationalem Konstrukt, metakognitiven Strategien 
und konkreten Lehr- und Lernzielen (in Form von Aufgabenanforderungen) ange- 
nommen werden. Lernmotivation entfaltet vor diesem Hintergrund eine prozessuale 
Dynamik, der die motivationstheoretischen Aufarbeitungen bislang nur unzureichend 
gerecht werden. Die state-Perspektive der Motivation versucht situationale Phäno- 
mene motivierten Lernens aufzuklären, indem mit Hilfe des Lerninhalts konkrete un- 
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terrichtliche Handlungskontexte abgebildet und die im Handlungsverlauf wirksamen 
mehrdimensionalen Motivationskomponenten aufgezeigt werden. 

2.1 Die pädagogisch-psychologische Interessenforschung als Vorbereiter 
des Perspektivenwechsels 

In der Interessentheorie wird vermutet, dass die Befriedigung der drei basalen Be- 
dürfnisse der Selbstbestimmungstheorie: Autonomie, Kompetenzunterstützung und 
soziale Eingebundenheit, ergänzt um spezifische Lernsituationsmerkmale, entschei- 
dend für die Entwicklung eines überdauernden, individuellen Interesses ist (Krapp & 
Prenzel, 1992); denn interessiertes Lernen meint, dass der Lernende sich über die 
aktuelle Motivation (Rheinberg, 1999) hinaus mit dem Lerngegenstand befassen und 
mehr über ihn erfahren will. Die intensive Auseinandersetzung mit Lerninhalten kann 
und muss durch intelligente Lehr-Lern-Umgebungen gestützt werden; über die aktu- 
elle Motivierung hinaus ist die Motivation mit Hilfe eines geeigneten Unterrichtsde- 
signs zu fördern, um zumindest eine situative Lernmotivation zu erzeugen (vgl. Kapi- 
tel 3.2.2). Korrelationsstudien (Kramer, Prenzel & Drechsel, 2000) belegen den Zu- 
sammenhang zwischen lernsituationsspezifischen Bedingungen und Motivationsaus- 
prägungen. Damit lernen Schüler unter deutlich ausgeprägten motivationsunterstüt- 
zenden Bedingungen vorwiegend identifiziert, intrinsisch motiviert oder interessiert 
(vgl. Kapitel 4.2.2). 

2.1.1 Grundannahmen des Perspektivenwechsels 

Da die aus der Selbstbestimmungstheorie der Motivation abgeleiteten basalen Be- 
dürfnisse insbesondere in Phasen formativen Assessments wirksam werden, kommt 
es darauf an, die unmittelbar motivationsbestimmenden Größen der Lernsituation 
(Ziele, Erwartungen, Anreize, Handlungsmöglichkeiten, soziale Integration) unter 
dieser Assessmentperspektive für den Schüler sichtbar zu machen (Bransford, 
Brown & Cocking, 2000; Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001) und effektive Rück- 
kopplungsprozesse in das Lehren und Lernen zu integrieren (Keller, 1968; Bloom, 
1971; Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003). Der Forschungsstand zeigt, 
dass insbesondere über den Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements selbstbe- 
stimmtes und interessiertes Lernen gefördert werden kann (vgl. Kapitel 3.2 2.2 sowie 
4.2.2). Komplexe Lehr-Lern-Arrangements berücksichtigen, dass Motivati- 
on/Interesse mehrdimensional und in Lehr-/Lernsituationen i. d, R. nicht selbsterzeu- 
gend ist und implementieren zur Stützung von Motivation/Interesse formative As- 
sessmentverfahren zur Selbst- und Fremdbewertung. Zur Erfassung derart komple- 
xer Wirkzusammenhänge sind einige Grundüberlegungen zu formulieren: 

■ Motiviertes Lernen erfordert ein ausgeprägtes Verstehen von Begriffen und Kon- 
zepten (deklaratives Wissen) bezogen auf konkretisierte Inhalte. Jedoch kann 
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selbst bei einer ausreichenden Wissensbasis eine erfolgreiche Umsetzung des 
Wissens in konkreten Handlungskontexten scheitern, wenn die dazu erforderliche 
Motivation im Sinne eines Interesses am Inhaltsbereich nicht besteht (Artelt, 
Demmrich & Baumert, 2001). 

■ Die Implementierung motivationaler Bedingungen in den Lernprozess (z. B. durch 
Fallstudieneinsatz) wirkt motivationsfördernd, jedoch nicht in dem Ausmaß, dass 
die Eingangsmotivation der Lernenden erhalten bliebe oder sogar gefördert wür- 
de (vgl. Beiträge in Beck & Krumm, 2001). 

■ Aus heutiger Forschungsperspektive kann festgestellt werden, dass die lernpro- 
zessbegleitende Motivationsdiagnostik und -förderung bislang an der eindeutigen 
Identifizierung motivationaler Einflüsse auf das aktuelle Lernen scheiterte (Voll- 
meyer & Rheinberg, 2003), da hoch generalisierte Motive nur postaktional erfasst 
wurden. Doch auch der aktuelle Motivationsstand - präaktional, also lernprozess- 
nah erfasst - kann lediglich als erwartete Motivation im Lernprozess vorherge- 
sagt, nicht jedoch gemessen werden, da die unmittelbar motivationsbestimmen- 
den Größen der Lernsituation variabel sind und ihrerseits die Lernsituation viel- 
schichtig adaptieren. Für die Intervention ist aus diesem Grunde idealer Weise 
ein Instrument zu fordern, das eine on-line-Erfassung der Motivation erlaubt und 
dabei die Störungen für den Lernprozess weitgehend vermeidet. Erste überzeu- 
gende Ansätze in diese Richtung zeigen Vollmeyer und Rheinberg ( Fragebogen 
zur aktuellen Motivation, FAM: 1998, 1999, 2000) sowie Boekaerts ( On-Iine Moti- 
vation Questionnaire, OMQ: 2002b) auf. 

2.1.2 Einordnung der Interessenkonzeption in die state-Perspektive des Lernens 

Die Person-Gegenstands-Konzeption des Interesses interpretiert Interesse nicht als 
Einstellung oder stabiles Persönlichkeitsmerkmal (trait), sondern als dynamisches 
Phänomen, das sich aus der Interaktion zwischen der Person und ihrer gegenständ- 
lichen Umwelt ergibt. Die Auseinandersetzung mit einem Interessengegenstand ist 
folglich stets durch affektive und kognitive Bewertungen beeinflusst und wird über die 
Zeit von diesen begleitet. 

Zentraler motivationaler Bedingungsfaktor ist der Interessengegenstand: Im schuli- 
schen Lernen ist der Gegenstand des Interesses zu interpretieren als Gegenstand 
der Lernauseinandersetzung bezogen auf konkrete Inhalte oder Wissensgebiete im 
Rahmen der curricularen Strukturen. Jeder Gegenstand ist kognitiv repräsentiert; die 
Lernenden haben ein mehr oder weniger ausdifferenziertes Wissen über den Ge- 
genstandsbereich. In aufeinanderbezogenen - fachdidaktisch reduzierten und se- 
quenzierten - Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen erwirbt der Lernende 
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neue Erfahrungen, modifiziert und/oder erweitert sein Wissen (vgl. Krapp, 1998, S. 
187). 

2. 1.2.1 Interessenorientierte Gegenstandsauseinandersetzung: Merkmale der 
Interessenhandlung 

Eine interessenorientierte Gegenstandsauseinandersetzung zeichnet sich im kogniti- 
ven Bereich durch die Art der Wissensrepräsentation aus, die letztlich das Ausmaß 
an Regulationsfähigkeit festlegt (Pintrich, 2000; Renkl, 1997); der Interessengegen- 
stand ist jedoch in kognitiver Hinsicht innerhalb der Modellkonzeption bislang kaum 
ausgearbeitet. Krapp (1992b) vertritt die Ansicht, dass die Feststellung genüge, der 
Lernende habe ein Vorwissen über den Gegenstandsbereich, und dass das kognitive 
Merkmal einem explanativen Modell der Interessenauswirkungen zuzurechen sei 
(Krapp, 1992b, S. 311). Vordem Hintergrund einer dynamischen Prozessperspektive 
des Lernens ist diese Vorstellung insoweit zu erweitern, als über die Auseinander- 
setzung mit Lerninhalten Sinnzusammenhänge und abstrakte Schemata erarbeitet 
werden, unter deren Einfluss der Gegenstandsbereich eine andere Dimensionierung 
erfahren kann. Die Art und Weise der Gegenstandsauseinandersetzung ist in hohem 
Maße beeinflusst von der Art des Vorwissens und dessen Verknüpfungen (vgl. 
Bransford, Brown & Cocking, 2000; Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001). Die Ge- 
genstandskonstruktion dürfte ihrerseits wiederum von der Gegenstandsauseinander- 
setzung beeinflusst sein. Das kognitive Merkmal der Interessenhandlung verliert vor 
diesen Überlegungen den theoretischen Status einer abhängigen Variablen. 

Auch empirische Befunde zur Interessenentwicklung belegen, dass der Interessen- 
gegenstand aus der Prozessperspektive des Lernens heraus stärker analysiert wer- 
den muss: Ein zentrales Ergebnis mehrerer Untersuchungen auf allen Ebenen des 
Bildungssystems ist, dass die durchschnittlichen Interessen an den Inhalten der 
Schulfächer kontinuierlich absinken (vgl. u. a. Krapp, 1996; Baumert, 1998; Prenzel, 
1998). Die Interpretation dieser Interessenverläufe kann mehreren Prinzipien folgen: 
Zum einen konnte nur ein sehr geringer Anteil der erklärenden Varianz im Ausprä- 
gungsgrad der fachbezogenen Lernerinteressen auf schulische Faktoren zurückge- 
führt werden. Es wird vermutet, dass Filterungs- und Spezialisierungsvorgänge als 
Ergebnis des Sozialisationsprozesses der Lernenden individuelle Interessenprofile 
hervorbringen, die in hohem Maße an die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten und 
Begabungen gekoppelt sind und in der Summe zwangsläufig zu einer Reduktion des 
durchschnittlichen Interesses an einem bestimmten Schulfach führen, da dessen 
Struktur i. d. R. keine Entsprechung im Selbstkonzept der Lernenden findet. Zum an- 
deren zeigen differenziertere Analysen des Gegenstands .Schulfach’ hinsichtlich ein- 
zelner Themengebiete und bezogen auf unterschiedliche Kontextbedingungen, dass 
die Annahme von fachlichen Interessendomänen nicht generell getroffen werden 
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kann. So wurde für den Biologieunterricht festgestellt, dass bei Mädchen die Attrakti- 
vität der Themen Tier- und Pflanzenheilkunde abnimmt; im gleichen Zeitraum jedoch 
das Interesse an Menschen- und Umweltkunde ansteigt (Todt, Arbinger, Seitz & 
Wildgrube, 1974, zit. n. Krapp, 1998). Hinsichtlich der unterrichtlichen Kontextfakto- 
ren und Zielvorgaben zeigt sich beispielsweise für den Physikunterricht, dass Lernin- 
halte vor dem Kontext naturwissenschaftlicher Theoriebildung und Ableitung allge- 
meiner fachwissenschaftlicher Gesetzmäßigkeiten wenig Attraktivität entfalten; wer- 
den die Unterrichtsinhalte allerdings auf die Erfahrungswelt der Lernenden und auf 
praktische Anwendungsmöglichkeiten bezogen, wird ihnen ein sehr viel stärkeres 
Interesse entgegengebracht (Krapp, 1998). 

Für den Unterricht im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling am 
Fachgymnasium Wirtschaft dürften beide Interpretationsebenen auf die Bestim- 
mung/Abgrenzung des Interessengegenstands wirken. So kann die Wahl der Schul- 
form auf Interessenstrukturen zurückgeführt werden, die eine spätere Berufswahl 
bedingen. Eine Annahme besteht darin, dass berufliche Interessen beruflicher Gym- 
nasiasten sehr konkret sind, weil das berufliche Gymnasium fachliche Interessen in 
höherem Maße vorstrukturiert (Koller, Watermann, Trautwein & Lüdtke, 2004). Trifft 
diese Annahme zu, würden Person-Umwelt-Bezüge, die nicht zu den Vorstellungen 
der zukünftigen Berufsposition passen, nach und nach aufgegeben, und Person- 
Umwelt-Bezüge, die dem beruflichen Selbstkonzept ähneln, verstärkt. Dieser theore- 
tischen Vorstellung stehen allerdings die Probleme beruflicher Vollzeitschulen (Erfül- 
lung der Schulpflicht, Ausbildungsplatzmangel, hohe Abbruch- und Wechselquoten) 
entgegen. Vor dem Hintergrund konkreter Inhaltsbezüge im Fachgefüge ist zu erwar- 
ten, dass insbesondere die Repräsentation allgemeiner ökonomischer Wissensbe- 
stände und die der Zahlenwerke des Rechnungswesens differieren, obwohl aus qua- 
lifikations- und lerntheoretischen Erfordernissen heraus integrierte Wahrnehmungs- 
und Denkkategorien zu fordern sind (Preiß, 1999b). Die Kontextabhängigkeit eines 
Gegenstandsbereichs wird sich insbesondere in lernaufgabenbedingten Zielen der 
aktuellen Lernsituation zeigen: Werden Lerninhalte im Zusammenhang praktisch be- 
deutsamer Problemstellungen mit stimmigen Realitätsbezug oder auf Basis theoreti- 
scher Deduktion vermittelt? - Entscheidende Bedeutung wird dabei der Sequenzie- 
rung der Lerninhalte zugeschrieben (u. a. Achtenhagen, 2003; Getsch & Preiß, 
2003a; 2003b). In diesen Punkten sind didaktische Herausforderungen angespro- 
chen: Wie kann es gelingen, fragmentierte Wissensbereiche als integrierte Inhalts- 
konzepte zu vermitteln? Die Konstruktion geeigneter Lernmaterialien ist dabei eben- 
so zu prüfen wie die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen. 

Im motivationalen Bereich charakterisiert sich eine Interessenhandlung über die Zu- 
schreibung wertbezogener und emotionaler Valenzen (vgl. Abbildung 2.2). Emotiona- 
le und wertbezogene Valenzen stellen Grundbezüge einer lernwirksamen Motivie- 
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rung der Lernenden dar. Die Interessenkonzeption geht davon aus, dass sich in ei- 
nem konkreten Handlungsablauf erlebtes situationales Interesse unter bestimmten 
Voraussetzungen zu einem dauerhaften individuellen Interesse entwickeln kann. Für 
die state-Perspektive des Lernens ist zentral, wie sich situationales Interesse anre- 
gen und wie sich dieser motivationale Zustand über längere Zeitstrecken aufrechter- 
halten und auf die Inhalte des Lernens lenken lässt (vgl. Krapp, 1998, S. 192). 



Regulationsfähigkeit 




Abbildung 2.2: Merkmale der Interessenhandlung 

Theorien der Neugier- und Explorationsforschung (Berlyne, 1960, zit. n. Schiefele, 
1996) sowie Theorien über Aufmerksamkeit und Aktivierung (Schiefele, 1996) geben 
Impulse, wie die Aufmerksamkeit und Anstrengung der Lernenden auf die Bearbei- 
tung eines bestimmten Lernthemas gelenkt werden kann (vgl. Kapitel 3.2.2); situati- 
onsspezifische Aktivierung und Neugierverhalten sind jedoch keine Größen eines 
lernwirksamen situationalen Interesses. Die Interessenkonzeption unterstellt, dass 
sich ein Lernender nur dann mit einem vorgegebenen Inhaltsbereich dauerhaft und 
mit innerer Neigung auseinandersetzt, wenn dieser auf Basis rationaler Überlegun- 
gen als hinreichend bedeutsam eingeschätzt wird ( wertbezogene Valenz) (Krapp, 
1998). Interesse als motivationales Konstrukt beruht folglich zu einem erheblichen 
Teil auf dem Erkennen oder Herstellen von Bedeutung. Die Bedeutung eines Lernin- 
haltsbereichs erschließt sich dem Lernenden nicht automatisch, sondern ist abhängig 
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von selektiven und orientierenden Bedingungen in der Person und in der Umwelt. 
Aus dem Erkennen der Nützlichkeit des Lernbereichs für schulische, berufliche oder 
private Situationen sowie aus der Ausweitung des persönlichen Handlungsspiel- 
raums lässt sich eine motivierende Dynamik erzeugen und für den Unterricht nutzbar 
machen, indem die Wissenserweiterung und ein erfolgreicher Konzepterwerb mit den 
eigentlichen Interessen des Lernenden verknüpft werden. Die aktuelle Bedeutung 
herauszustellen ist dabei weniger schwierig als das Herstellen eines Bedeutungszu- 
sammenhangs, in dem sequentiell zu lernende Wissenskomponenten eingebettet 
sind. Die unterrichtspraktische Herausforderung besteht dann in der Klärung, wel- 
chen Stellenwert das Einprägen von einzelnen Fakten, das Üben oder das rückbli- 
ckende Reflektieren für den Aufbau der angestrebten Kompetenz bzw. für das späte- 
re Bearbeiten von beruflichen Aufgabenstellungen hat und wie das Zielsystem der 
Lernenden durch diese Inhalte eine Stützung erfährt (Prenzel, Drechsel, Kliewe, 
Kramer & Röber, 2000). Wertbezogene Valenzen einer Interessenhandlung bestim- 
men sich auf Seiten der Person folglich über das subjektive Erleben im Handlungs- 
vollzug. Es wird davon ausgegangen, dass die für das Handeln maßgeblichen Inten- 
tionen mit den aktuellen Zielen der Person übereinstimmen. Diese Sichtweise 
schließt neben dauerhaften Zielsystemen der Person auch Teilziele im Handlungs- 
vollzug mit ein (vgl. Abbildung 2.2, Zielkongruenz). Auf Seiten des Gegenstands wird 
eine interessenorientierte Handlung weitgehend vom Bedeutungshorizont der subjek- 
tiven Gegenstandsauffassung bestimmt (vgl. Krapp, 1992b, S. 316). Jede gegens- 
tandsbezogene Auseinandersetzung ist von emotionalen Prozessen begleitet; eine 
interessenorientierte Lernhandlung ist dabei durch nachfolgende emotionale Qualitä- 
ten ( emotionale Valenzen) gekennzeichnet (Krapp, 1992b, S. 31 2f.): 

„ a) Eine insgesamt positiv erlebte Gefühlslage vor, während und nach der inte- 
ressenorientierten Tätigkeit. [...] 

b) Ein optimales Aktivierung- und Erregungsniveau, das sich in der introspektiven 
Analyse als angenehmes Spannungserleben zeigt. 

c) Kompetenzgefühle, die sich aus einer positiven Einschätzung der eigenen Fä- 
higkeit in Bezug auf die gegenstandsspezifischen Handlungsanforderungen 
ergeben und - damit eng verbunden - die Erfahrung der optimalen Passung 
von Fähigkeits- und Anforderungsniveau. [...] 

d) Selbstbestimmungsgefühle: Das Individuum fühlt sich frei von äußeren und 
inneren Zwängen. Es hat das Gefühl das zu tun, was es selbst tun möchte. 
[...] 

e) Interessenorientierte Handlungen, die soziale Interaktionen erfordern, sind 
darüber hinaus mit positiven (emotionalen) Einschätzungen der sozialen Situa- 
tion verbunden. Die Intentionen der Handlung harmonieren mit den einschlä- 
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gigen sozialen Orientierungen. Die Inhalte und Ergebnisse der Handlungen 
sind mit den Vorstellungen und Erwartungen relevanter Bezugspersonen 
kompatibel.“ 

Diese fünf Punkte beschreiben eine insgesamt positive Bilanz emotionaler Erlebens- 
qualität für interessenorientierte Lernhandlungen. Die emotionalen Erfahrungen und 
die Rückmeldungen der grundlegenden psychischen Bedürfnisse nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Eingebundenheit der Selbstbestimmungstheorie der Motiva- 
tion (Deci & Ryan, 1985; 1993) sind angesprochen. Die emotionale Befindlichkeit 
(Sembill, 1992) im Tätigkeitsvollzug ist von herausgehobener Bedeutung für eine 
persistente Auseinandersetzung in aktuellen und zukünftigen Gegenstandsberei- 
chen. 

2. 1.2. 2 Probleme der Messbarkeit wertbezogener und emotionaler Valenzen im 
Tätigkeitsvollzug 

Generell besteht das Problem, state-Komponenten des Lernens zu erfassen. Motiva- 
tion wird auch in der Empirie i. d. R. über Anreize und die Wahrscheinlichkeiten von 
Folgen beschrieben (vgl. erweitertes kognitives Motivationsmodell). Eine Interessen- 
handlung mit den zentralen Kriterien Selbstintentionalität und gegenständliche In- 
strumentalität (Krapp, 1992b) stellt allerdings auf motivationale Tätigkeitsqualitäten 
ab. Das intrinsische Prinzip interessenorientierter Gegenstandsauseinandersetzun- 
gen wird in dieser Vorstellung deutlich betont. Herkömmliche Fragebogenverfahren 
sind für Erinnerungsverzerrungen anfällig, will man rückblickend das Erleben wäh- 
rend der Handlung erfassen. Die Motivationsdiagnostik stellt mit der Erlebens- 
Stichproben-Methode (ESM, Schallberger, 2000) ein Verfahren zur Diskussion, das 
überwiegend für die Forschung (vgl. Sembill, 2004), weniger für unterrichtspraktische 
Zwecke geeignet scheint: Durch einen programmierten Signalgeber (Datenbanken, 
Pocket-Computer, Pager etc.) erhält der Proband zufallsgesteuerte Signale, bei de- 
nen er umgehend seinen aktuellen Zustand über normierte Skalen oder Kurzinter- 
views notiert. Da der Umfang des Skaleninventars stark zu begrenzen ist, um den 
Lernprozess selbst nicht zu beeinträchtigen, müssen hohe Qualitätsstandards an die 
Skalenkonzeption gestellt werden. Der Einsatz der ESM in der unterrichtlichen Praxis 
wäre dann besonders empfehlenswert, wenn reflexionsfreie Informationen über das 
motivationsrelevante Befinden eines Lernenden bei verschiedenen Tätigkeiten und in 
verschiedenen Situationen gewonnen werden sollen (Rheinberg, 2004b). 

Lernen ist durch unbewusste und bewusste Steuerungsmechanismen geprägt. Es ist 
zu vermuten, dass die Steuerung auf Basis unmittelbarer emotionaler Rückmeldung 
und situationsspezifischer Erlebensqualitäten unbewusst erfolgt (Krapp, 1998), je- 
doch bewusste Regulationstendenzen im kognitiven und motivationalen Bereich zur 
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Folge hat. Die Theorien zum selbstregulierten Lernen (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 
2000) verweisen auf eine bewusst-reflexive Handlungssteuerung. Dies lässt sich in 
einer gut überlegten Entscheidung für bestimmte Lern- und Ausbildungsziele (Krapp, 
1998) oder in der Entscheidung für eine Lemaufgabe als Ergebnis des Abgleichs von 
Fähigkeits- und Anforderungsniveau und im Verbleiben in dieser Aufgabe dokumen- 
tieren. 

Die Entscheidung, emotionale und wertbezogene Valenzen der Interessenhandlung 
intervallgesteuert über ESM (vgl. CSSM, Sembill, 2004) oder situationsbezogen mit- 
tels herkömmlicher Inventare (vgl. Rheinberg, Vollmeyer & Bums, 2001) zu erfassen, 
muss theoretisch getroffen werden. Entscheidungskriterium ist die Reflexionsebene: 
Steuert der Lernende sein Verhalten bewusst bzw. selbstregulativ, können die Wert- 
schätzung des Lerninhalts und das emotionale Empfinden während der Gegens- 
tandsauseinandersetzung im zeitlichen Nahraum der zu untersuchenden Lernpro- 
zesse erfasst werden, ohne weit reichende Informationsverluste anzunehmen. Bei 
unbewussten Steuerungsaktivitäten der Lernenden sind hingegen Erinnerungs- und 
Erlebensverzerrungen in hohem Maße wahrscheinlich. Das Ausmaß des bewussten 
Regulationsbedarfs kann jedoch über eine Beschreibung personaler und situationaler 
Lern- und Kontextbedingungen bestimmt werden, so dass die Erfassung emotionaler 
und wertbezogener Valenzen im Idealfall auf die Erfordernisse der aktuellen Lernsi- 
tuation abzustimmen ist. 

2.2 Weitere Ansatzpunkte des Perspektivenwechsels: Implikationen 
originärer Motivationstheorien 

Im Rahmen des ersten Kapitels wurde aufgezeigt, dass sich Lernende systematisch 
darin unterscheiden, wie sehr ihnen daran gelegen ist, ihre eigenen Kompetenzen zu 
erweitern (mastery goals), oder aber wie sehr sie sich bemühen, eigenes Wissen und 
Können zu zeigen (approach performance goals) bzw. mangelndes Wissen und 
Können zu verbergen (avoidance performance goals). Diese Zielorientierungen wur- 
den als zeitlich überdauernde und über Situationen konsistent wirksame Eigenschaf- 
ten (traits) beschrieben, die im Zusammenhang mit vorauslaufenden Bedingungen 
des Lernens, mit dem Lernverhalten und der resultierenden Leistung stehen. Gene- 
rell wird von einer positiven Wirkung in Lern- und Leistungskontexten berichtet, wenn 
Lernzielorientierungen vorherrschen. Lernzielorientierte Schüler zeigen vorteilhafte 
Attributionsmuster (u. a. Arnes, 1984), vermehrte intrinsische Motivation (Elliot & 
Church, 1997) und Interesse für den aktuellen Lernbereich (Harackiiewicz, Barron, 
Carter, Lehto & Elliot, 1997, zit. n. Spinath & Schöne, 2003); eine durchschnittlich 
bessere Lernleistung resultiert (Utman, 1997). Doch genau diese positive Wirkung 
auf die Lernleistung kann nicht konsistent nachgewiesen werden. Elliot und McGre- 
gor (1999) sehen die positiven Effekte einer Lernzielorientierung überwiegend in den 
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vorauslaufenden Bedingungen der Lernleistung. Für den Lernerfolg sind keine Effek- 
te nachweisbar. 

In diesem Zusammenhang ist zu fragen, ob die Effekte auf die Lernleistung abhängig 
sind von situativen Hinweisreizen. Es kann unterstellt werden, dass Zielorientierun- 
gen generell situational angeregt werden können und so als zeitlich begrenzte moti- 
vationale Zustände (states) das Lerngeschehen beeinflussen. Lernzielorientierungen 
werden beispielsweise unterstützt, indem der Übungscharakter der Aufgabe betont 
wird oder kriteriale Aufgabenbeschreibungen formuliert werden. Soziale Kontrolle 
und Bewertung stehen einer Lernzielorientierung i. d. R. entgegen. Durch Bewertung 
oder auch durch das Erzeugen einer Wettbewerbssituation werden Leistungszielori- 
entierungen bestärkt. Es ist plausibel, dass Lernende Lern- und Leistungsziele 
gleichzeitig verfolgen, also gleichzeitig danach streben, eigene Kompetenzen zu er- 
weitern und erworbene Kompetenzen zu demonstrieren oder zeitgleich nicht vorhan- 
den Kompetenzen zu verbergen (Spinath & Schöne, 2003, S. 32). 

Die Verfolgung der unterschiedlichen Ziele ist dabei neben einer generellen Bevor- 
zugung abhängig vom Anreizpotential der gegebenen Situation (Value/Wert- 
Perspektive) und allgemeinen wie situationsabhängigen Wirksamkeitserwartungen 
und Fähigkeitseinschätzungen (Expectancy/Erwartungs-Perspektive). Bei konse- 
quenter Betrachtung lernrelevanter state-Komponenten der Motivation - unter Rück- 
griff auf die Zielorientierungen - stehen bei der Generierung lernbezogener Pro- 
zessmotivation Kognitionen zu Aufgaben-/Situationsmerkmalen im Vordergrund; für 
leistungsbezogene Prozessmotivation werden Kognitionen zum Sozialgeschehen 
bedeutsam (vgl. Bezugsnormorientierung) (Pekrun, 1992b). 

Soll bestimmt werden, auf welchen Vermittlungspfaden sich Motivationsvariablen auf 
den erzielten Lernerfolg auswirken, sind anstatt zeitlich überdauernder Personen- 
merkmale besser die in der Situation direkt angeregten Motivationsfaktoren zu erfas- 
sen: Eine Systematisierung hinsichtlich der Erwartungen und der Anreize der Situati- 
on erscheint zielführend. 

2.2.1 Motivationale Dynamik durch Erwartungen: Passung von Fähigkeits- und 
Anforderungsniveau 

Lernende zeigen in Lernsituationen unterschiedlich aktualisierte Motivation bei der 
Bewältigung der ihnen gestellten Aufgaben. Entscheidend ist, dass die an die Lernsi- 
tuation geknüpften individuell erhofften Ergebnisse bzw. Folgen nur dann motivatio- 
nal wirksam werden, wenn sie durch eigenes Handeln erreichbar sind. Die Erwar- 
tung, durch eigenes Handeln das erwünschte Ergebnis zu erreichen, lässt sich als 
Vergleich zwischen den in der Situation gestellten Anforderungen und den ange- 
nommenen Fähigkeiten zur Aufgabenbewältigung rekonstruieren. Situationswahr- 
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nehmung und Fähigkeitsabgleich sind in schulischen Lernsituationen in hohem Maße 
durch Vorerfahrungen in vergleichbaren Lernsituationen (u. a. Aufgabenformat, Auf- 
gabenschwierigkeit, Lösungsraum und Lösungsverwertbarkeit) unmittelbar gegeben; 
d. h., der Anforderungs-Fähigkeitsabgleich zur Einschätzung der Realisierungschan- 
cen erfolgt weitestgehend automatisiert. 

Eine Möglichkeit, eine bewusste Überprüfung von Anforderungen und Fähigkeiten 
anzuregen, liegt in der Konstruktion und der Implementation neuartiger, komplexer 
Aufgaben, deren Lösungsraum unspezifiziert und deren Verwertungsbereich offen 
und mit persönlichem Bezug ist. In neuartigen Situationen besitzen die Lernenden 
jedoch weder über die gestellten Anforderungen noch über die für diese Anforderun- 
gen notwendigen Fähigkeiten ausreichend Kenntnis, so dass sie in der Bewertung 
ihrer Realisierungschancen auf generelle Selbstwirksamkeitsüberzeugungen oder 
Fähigkeitskonzepte zurückgreifen. Die Messung der aktuellen Erfolgserwartung be- 
zieht sich dann auf Wahrscheinlichkeitsüberlegungen, die den Grad der Zuversicht 
der Aufgabenbewältigung widerspiegeln (Rheinberg, 2004b; Vollmeyer & Rheinberg, 
2003). Das Ergebnis kann als motivationsrelevante Erlebniskomponente interpretiert 
werden, mit deren Hilfe sich Wahl- sowie Persistenzmotivation in Lernsituationen di- 
agnostizieren lassen. Forschungsmethodisch müsste diese situationsspezifische Er- 
folgserwartung (erfassbar durch den FAM; Rheinberg, Vollmeyer & Bums, 2001) 
u. a. durch Selbstkonzepte der Fähigkeiten (z. B. SESSKO; Schöne, Dickhäuser, 
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002) oder der Begabungen (z. B. SKB; Engler & 
Meyer, 1985) gestützt werden, um die Erwartungsseite motivierter Handlung abzubil- 
den. 

Eine zweite Möglichkeit, bewusste Vergleichsprozesse von Anforderung und Fähig- 
keit zu stützen, besteht in der Vermittlung und dem Einsatz metakognitiver Strate- 
gien, mit deren Hilfe die in der Lernsituation geforderten Fähigkeiten überwacht, re- 
guliert und letztlich kommuniziert werden. Ein in Lernsituationen regelmäßig zu beo- 
bachtendes Phänomen ist die Aufmerksamkeitssteuerung bei speziellen, meist kom- 
plexen und allgemeinen Fragestellungen: Immer die gleichen Schüler reagieren auf 
derartige Aufgaben; immer die gleichen Schüler zeigen sich in keiner Weise ange- 
sprochen. Als Moderatorvariable für derartige Phänomene wird das deklarative Me- 
tagedächtnis (Flavell, 1979; vgl. auch metacognitive knowledge; Anderson & 
Krathwohl, 2001) angenommen. Die Teilkomponenten: Personenwissen, Aufgaben- 
wissen und Strategiewissen, wirken bei einem Anforderungs-Fähigkeitsabgleich auf 
die wahrgenommen Realisierungschancen so ein, das sie Überzeugungen des Ler- 
nenden transportieren, ob ihm in der aktuellen Situation überhaupt passende dekla- 
rative und prozedurale Wissensbestände und adäquate Handlungsmöglichkeiten zur 
Aufgabenbewältigung zur Verfügung stehen (vgl. auch Krampen, 1987). Eine direkte, 
unterrichtsintegrierte Förderung dieser Strategien scheint vor diesem Hintergrund 
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von besonderer Bedeutung (Guldimann, 1996; Bendorf, 2005). Unter diesen Prämis- 
sen stellt eine Messung der aktuellen Erfolgserwartung die kognitive Repräsentation 
der Lernsituation dar - widergespiegelt wird die Realisierbarkeit lernrelevanten Han- 
delns (vgl. auch Pekrun, 1988). 

Um motivationales Handeln zu provozieren, müsste folglich die Erfolgserwartung bei 
der Aufgabenbewältigung möglichst hoch sein. Im Rahmen der Erwartungs- 
mal Wert-Theorien wird jedoch deutlich, dass die Motivation bei zu hoher Erfolgs- 
wahrscheinlichkeit sinkt, da der zugeschriebene Anreiz eines möglichen Erfolges re- 
duziert wird. 

2.2.2 Motivationale Dynamik durch Anreizkomponenten im Tätigkeitsvollzug 

Erhoffte Ergebnisse bzw. Folgen werden also nur dann motivational wirksam, wenn 
sie durch eigenes Handeln erreichbar und zudem attraktiv für den Handelnden sind. 
Sind dem Lernenden seine Ziele bewusst, weiß er, was er mit der Bewältigung der 
Lernsituation erreichen will, dann sind die Anreize der Situation direkt handlungs- 
wirksam, wenn das Zielsystem des Lernenden in ihr angeregt wird. Da der Lernende 
sich i. d. R. zweckrational verhält, kann er durch die Betonung der Verknüpfung zwi- 
schen Handlungsresultat und angestrebter Folge auch über die Situation hinaus zum 
Handeln motiviert werden. 

Dass schulisches Lernen nicht durchgängig bewusst reguliert wird/reguliert werden 
kann, wurde bereits angesprochen. Ist dies der Fall, fehlt für eine motivational wirk- 
same Verknüpfung von Handlungsresultat und Handlungsfolge die rationale Bezugs- 
ebene. Situationale Tätigkeitsanreize sind folglich nicht ausschließlich an individuelle 
Ziel- und Motivationssysteme, sondern vor allem an affektive und kognitive Bewer- 
tungen der aktuellen Situation zu binden (vgl. antizipierte Anreize; Kapitel 1.2.1). 

Die kognitive Repräsentation der aktuellen Lernsituation rekonstruiert sich über den 
Lerninhalt (Gegenstandsbereich der Handlung). Dabei werden zum einen die gegen- 
standsbezogenen Tätigkeiten selbst bewertet (z. B. mittels PMI: Rheinberg & Wend- 
land, 2001), zum anderen der Zweck der gegenstandsbezogenen Tätigkeit (z. B. mit- 
tels AF-Skala: Rheinberg, lser& Pfauser, 1997). 

Diese Differenzierung macht klar, dass die wirksamen Anreize an unterschiedlichen 
Stellen des Handlungsablaufes verankert sein können. Der motivierende Anreiz kann 
in den angestrebten Ergebnisfolgen (= zweckzentrierte Anreize) oder in dem Tätig- 
keitsvollzug selbst liegen (= tätigkeitszentrierte Anreize; vgl. zweck- und tätigkeits- 
zentrierte Anreize im erweiterten kognitiven Motivationsmodell). Unabhängig von die- 
ser Unterscheidung sind in problemorientierten Lernsituationen folgende Motivati- 
onskomponenten salient (Rheinberg, Vollmeyer & Bums, 2001; Vollmeyer & Rhein- 
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berg, 2003): Herausforderung in der aktuellen Situation sowie Interesse an der aktu- 
ellen Situation. 

(1) Die Herausforderung fragt danach, ob das kompetenzbezogene Motiv der Leis- 
tungsmotivationstheorie durch die gegebene Situation angeregt wurde, ob die zu 
bewältigende Lernaufgabe folglich überhaupt leistungsthematisch aufgefasst 
wird. Das Ergebnis kann als Selbstbewertung der eigenen Tüchtigkeit in der ak- 
tuellen Situation interpretiert werden. 

(2) In der aktuellen Situation angeregtes Interesse wird induktiv gewonnen und be- 
zeichnet im Ergebnis eine kognitive Bewertung der Situation im Hinblick auf deren 
wahrgenommene Wichtigkeit und Bedeutsamkeit. Das Interesse steht folglich da- 
für, inwieweit die zu bewältigende Lernaufgabe einen eigenständigen Anreiz zum 
Lernen bietet. 

Bei vergleichbarer kognitiver Repräsentation der aktuellen Situation sind dennoch 
motivationale Unterschiede zwischen den Lernenden beobachtbar. Diese Unter- 
schiede lassen sich darauf zurückführen, wie sehr sich Lernende von Anreizen der 
Tätigkeit bzw. Anreizen des Zwecks leiten lassen: Tätigkeitszentrierung korreliert po- 
sitiv mit interessengeleiteter Motivation (r = 0,44; Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 
1993) und negativ mit der Häufigkeit und Dauer unangenehmer Aktivitäten im Ta- 
gesverlauf (r = -0,40). Die Persistenzmotivation tätigkeitszentrierter Lernender ist 
folglich von der Zuschreibung emotionaler Valenzen abhängig; die affektive Reprä- 
sentation der aktuellen Lernsituation lässt sich demnach über die Valenzen des Lern- 
inhalts rekonstruieren: So zeigte sich bei der Vorbereitung auf eine Klassenarbeit, 
dass Schüler mit ausgeprägter Tätigkeitszentrierung sich nur dann vorbereiteten, 
wenn sie dabei ein positives Befinden hatten. Sie bereiteten sich selbst bei hohem 
Folgeanreiz nicht hinreichend vor. Obwohl Tätigkeitszentrierung als Tendenz zum 
interessengeleiteten Lernen positiv zu bewerten ist, wäre es aus Perspektive des 
investierten Lernaufwands günstiger, die Lernenden wären weniger tätigkeits-, son- 
dern mehr zweckzentriert (Rheinberg, 1989). 

Eine saliente, unmittelbar affektive Komponente zur Bewertung der aktuellen Lernsi- 
tuation mit theoretischem Bedeutungssystem ist die Misserfolgsbefürchtung (Rhein- 
berg, Vollmeyer & Bums, 2001). Die Misserfolgsbefürchtung betrifft das angeregte 
leistungsthematische Misserfolgsmotiv und erfasst, wie sehr man von einem Misser- 
folg betroffen wäre, sofern dieser einträte. 

2.2.3 Motivationale Dynamik durch motivationale Verhaltenszustände 

Über eine Analyse der Erwartungen und Anreize aktueller Situationen können Media- 
toren spezifiziert werden, die zwischen gegenstandsspezifischen motivationalen 
Überzeugungen (z. B. fachbezogene Selbstkonzepte der Fähigkeiten und Begabun- 




Weitere Ansatzpunkte des Perspektivenwechsels: Implikationen originärer Motivationstheorien 



53 



gen), allgemeinen motivationalen Orientierungen (z. B. Lernziel- vs. Leistungszielori- 
entierung) und der vorherzusagenden Lernleistung liegen. Diese Faktoren sind ent- 
sprechend des Fragebogens zur aktuellen Motivation (FAM: Rheinberg, Vollmeyer & 
Bums, 2001) kognitive und affektive Bewertungen, die nach dem Lesen einer Aufga- 
beninstruktion entstehen (vgl. Abbildung 2.3): 




Abbildung 2.3: Motivationale state-Komponenten des Lernens 

Die aktuelle Erfolgserwartung beschreibt die motivationale Dynamik auf der Erwar- 
tungsseite allgemeiner Motivationsmodelle; die Herausforderung und das Interesse 
sind kognitive, die Misserfolgsbefürchtungen affektive Repräsentationen der aktuel- 
len Lernsituation, die die motivationale Dynamik auf der Anreizseite entsprechender 
theoretischer Bezugssysteme abbilden. Diese Bewertungen werden als motivationale 
Komponenten im Tätigkeitsvollzug interpretiert, wenn es gilt, die zu bewältigende 
Lernaufgabe zu bearbeiten. Neben diesen in der Situation angeregten Motivations- 
komponenten ist der resultierende motivationale Verhaltenszustand während der 
Bearbeitungsphase zur Beschreibung motivationaler Dynamik relevant. Der motivati- 
onale Verhaltenszustand wird postaktional erfasst und ist in diesem Sinne als Refle- 
xion motivationaler Vermittlungsprozesse in der aktuellen Situation zu interpretieren. 
Die Literatur ist in diesem Bereich weder konsistent noch differenziert: Boekaerts 
(OMQ: Boekaerts, 2002b) erfasst emotionale Zustände, Lernemotionen und Attributi- 
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onen; Vollmeyer und Rheinberg (2000) erheben lediglich drei Items, die die affektive 
Komponente, die Erfolgszuversicht und die handlungsbezogene Umsetzung erfas- 
sen. 

Es ist zu überlegen, inwieweit der durch die Situation geforderte motivationale Ver- 
haltenszustand sich auf ein repräsentatives allgemeines Lernmodell beziehen muss 
oder aber wiederum das Ergebnis eines individuellen Bewertungsprozesses abbildet. 
Letztlich ist ein exekutives Modell zu formulieren, das die Reflexionen des Lernenden 
auf die aktuelle Situation fixiert, ohne habituelle Leistungszuschreibungen auszu- 
klammern. In ersten Untersuchungen konnten vier Dimensionen des motivationalen 
Verhaltens diskriminiert werden (Winther, 2005b): Anstrengungs- und Ausdauerbe- 
reitschaft, Kompetenzstreben, Lernhandeln durch Aufgabenvalenz sowie autonomes 
Lernen. Insgesamt 21 Items sind jeweils so formuliert, dass sie auf einem fünfstufi- 
gen semantischen Differential extreme Verhaltenstendenzen bzw. Überzeugungen 
abbilden. 

(1 ) Der Dimension Anstrengungs- und Ausdauerbereitschaft (4 Items) liegt das theo- 
retische Bezugssystem der Handlungskontrolle von Kühl (1983a; 1983b; 1998) 
zugrunde. Zentrales Merkmal ist, dass die Realisierung und Regulation eines ge- 
fassten Handlungsentschlusses abgebiidet werden soll („Ich wollte die Aufgabe 
unbedingt lösen, vs. Es war mir egal, ob ich die Aufgabe lösen würde “). 

(2) Das Kompetenzstreben (7 Items) stellt auf die handlungsbezogene Umsetzung 
der Motivationstendenz ab, wobei generalisierte Selbstwirksamkeitserwartungen 
zum Ausdruck gebracht werden, die sich auf finale Erfolgsgewissheiten bezüglich 
der aktuell zu bewältigenden Situation/Aufgabe beziehen. Die theoretischen 
Grundlagen dieser Dimension lassen sich aus Banduras Selbstwirksamkeits- 
Ansatz (Selbstwirksamkeitserwartungen; 1997) sowie Krampens Ansatz der Kon- 
trollüberzeugungen (Kompetenzerwartungen; 1991) ableiten („Ich hatte viele 
Ideen, wie ich die Aufgabe lösen kann. vs. Ich wusste gar nicht, wie ich an die 
Aufgabe herangehen sollte.“). 

(3) Die Dimension des Lernhandelns durch Aufgabenvalenz (7 Items) bezieht sich 
zum einen auf theoretische Überlegungen der pädagogisch-psychologischen Inte- 
ressenforschung (Krapp & Prenzel, 1992) und bildet wertbezogene wie emotiona- 
le Valenzen der gegebenen Situation ab. Zum anderen wird innerhalb dieser Di- 
mension die Lernhandlung selbst deutlich betont. Der reflexiv erfasste motivatio- 
nale Verhaltenszustand lässt sich auf Teilkomponenten des bei Anderson und 
Krathwohl (2001) angelegten metakognitiven Wissens (knowledge about cogniti- 
ve task) beziehen („Die Aufgabe lässt sich auf andere Problembereiche übertra- 
gen. vs. Die Aufgabe lässt sich nicht auf andere Problembereiche übertragen.“). 
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(4) Die Dimension autonomes Lernen (3 Items) erfasst in einem Teilbereich die aktu- 
elle didaktisch-methodische wie lehr-lemtheoretische Diskussionen des gemäßig- 
ten Konstruktivismus (u. a. Mandl, Gruber & Renkl, 1995). Demnach ist Lehren 
weder die Vermittlung und Lernen weder die Aneignung eines extern vorgegebe- 
nen Zielzustandes. Vielmehr bedeutet Lehren, den Lernenden anzuregen, seine 
kognitiven und affektiven Repräsentationen zu hinterfragen, weiterzuentwickeln 
und/oder zu bestätigen. Lernen erfolgt damit didaktisch modelliert eigenständig, 
selbstverantwortlich und sozial geteilt („Ich bekam viel zuviel Hilfestellung vom 
Lehrer, vs. Ich bekam viel zu wenig Hilfestellung vom Lehrer."). 

Die vorgestellten Dimensionen werden faktorenanalytisch extrahiert (vgl. Kapitel 
5. 2. 3. 2). Es wird erwartet, dass sich in Abhängigkeit zur gegebenen Situation die Zu- 
sammenhänge von Motivierungskomponenten der Bewertungsebene und resultie- 
rendem Verhaltenszustand bzw. resultierender Überzeugung verändern. Zudem wird 
angenommen, dass der motivationale Verhaltenszustand den Einfluss der angereg- 
ten Motivationskomponenten auf die Lemleistung vermittelt. Als Ergebnis werden 
Aussagen darüber erhofft, inwieweit Unterschiede der antizipierten Motivationsanrei- 
ze die Lernleistung festschreiben oder ob sich die Lernleistung aus den resultieren- 
den Verhaltenszuständen bzw. Überzeugungen diagnostizieren lässt. 

Beide möglichen Ergebnisse sind vor dem Hintergrund der Modelle Selbstregulierten 
Lernens (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000) interpretierbar. Die gewählte Ebene 
der Interpretation bezöge sich im ersten Fall (= angeregte Motivierungskomponenten 
binden die zu erklärende Leistungsvarianz an sich) wie im zweiten Fall (= resultie- 
render Verhaltenzustand bindet die zu erklärende Leistungsrelevanz an sich) auf 
kognitions- und motivationstheoretische Annahmen und didaktische Konstruktions- 
überlegungen. 





„Aus internationalen Vergleichsstudien wie auch aus 
Schulexperimenten wissen wir inzwischen, wie man 
Schüler fesseln und bei der Stange halten kann: Man 
konfrontiert sie mit Anforderungen, die sie noch nicht 
auf Anhieb bewältigen können, für deren Lösung sie 
aber bereits Vorwissen mitbringen. Möglichkeiten zur 
Aktivierung dieses Vonwissens werden durch geziel- 
te Übungs- und Gesprächsangebote gegeben. Irrtü- 
mer und Fehler auf Seiten der Schüler sind zugelas- 
sen und werden konstruktiv vom Lehrer genutzt. Auf 
diese Weise erhalten die Schüler Gelegenheit, ihr 
bestehendes Wissen zu erweitern, zu revidieren und 
an die spezielle Anforderung anzupassen. “ 

Elsbeth Stern, 2004, S. 536f. 

3 Intergration von state- und trait-Komponenten der Motivation 
in Lernprozessen 

Kognitive, metakognitive und motivationale Prozesse des Lernens vor theoretischem 
Hintergrund 

Das einleitende Zitat verweist u. a. auf das Prinzip des subjektiv mittleren Anforde- 
rungsniveaus in Lernsituationen oder Assessments: Man konfrontiert Schüler mit An- 
forderungen, denen sie nicht ohne weiteres gewachsen sind und denen sie mit ela- 
borativen und reduktiven Prozessen begegnen müssen. Elaborative Prozesse dienen 
der Integration neuen Wissens in die vorhandene (Vor-)Wissensstruktur. Dazu zäh- 
len exemplarisch das Antizipieren der gegebenen Information im Hinblick auf das 
Vorwissen und das kritische Reflektieren der gegebenen Lernsituation. Um Überfor- 
derungen und Tendenzen des Aufgebens in Lernsituationen entgegenzuwirken, die 
sich insbesondere aufgrund beschränkter Informationsverarbeitungskapazität einstel- 
len, wird das Lernen durch reduktive Prozesse begleitet, die das Verstehen und Be- 
halten des Lerninhalts stützen. Beispiele für reduktive Prozesse sind die Analyse der 
Zielstruktur des Lerninhaits und der Lernsituation sowie die Generierung von (allge- 
meinen) Regeln durch Analogiebildung. Diese kognitiven Prozesse können durch 
motivationale Prozesse reguliert werden, wenn Motivation als fachdidaktische Aufga- 
be (Schiefele, 1974) verstanden wird. Lernprozesse können so ausgestaltet werden, 
dass sie sowohl die kognitiven als auch die motivational-emotionalen Ressourcen 
des Lernenden möglichst optimal beanspruchen. Dabei ist das Stellen von mittel- 
schweren Aufgaben für die Lernsituationen auf kognitiver, metakognitiver und moti- 
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vationaler Ebene von Bedeutung, was sich anhand verschiedener Ansätze zeigen 
lässt: So verweist die Cognitive Load Theory (Sweller, 1 988; Sweller, van Merrienbo- 
er & Paas, 1998) für die Ebene der Kognition darauf, dass der gelungenen instruktio- 
nalen Gestaltung von Lernsituationen eine Entlastungsfunktion zukommt (vgl. Kapitel 
3.1.2). Die Lernsituationen sollten die Informationsverarbeitung frei von unwesentli- 
chen Details gewährleisten. Auch der Einsatz metakognitiver Komponenten beim 
Lernen erscheint nur in didaktisch dafür gestalteten Lernsituationen sinnvoll. „Bei zu 
schwierigen Aufgaben müsste adäquates metamemoriales Wissen nicht zur Lösung, 
sondern in vielen Fällen zu realistischen Einschätzungen der Aussichtslosigkeit län- 
gerer Anstrengungen führen, bei zu leichten Aufgaben hingegen sind Metakognitio- 
nen irrelevant, da sie zur Bearbeitung der Aufgabe nicht benötigt werden“ (Baumert, 
Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider et al., 2000, S. 6). 

Für den Bereich der Motivation bieten die Erwartungs-mal Wert-Theorien stringente 
Erklärungen der Anspruchsniveausetzung und der Aufgabenwahl an (Heckhausen, 
1989). Die aus dem Konzept der Zielorientierung (u. a. Rheinberg, 1980; Arnes, 
1992a; 1992b) und aus der Pädagogischen Interessentheorie (Prenzel, 1988; Krapp 
& Prenzel, 1992) resultierenden Implikationen erlauben es, Motivationskomponenten 
dynamischer im Lernprozess zu verankern (vgl. Kapitel 3.1.3 sowie 3.2). Situationen 
und Inhalte sind demnach nicht mehr austauschbar, wie in den instrumentalitätstheo- 
retischen Erwartungs-mal Wert-Modellen unterstellt, sondern selbstintentional bzw. 
wertrational (Prenzel, 1988, S. 119). Für eine motivationsstützende Unterrichtskon- 
struktion ergeben sich damit neue Perspektiven, da state- und trait-Komponenten der 
Motivation in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit von kognitiven Determinanten im 
Hinblick auf ihre Ausgestaltung und Analyse auf neue Formen des Lehrens und Ler- 
nens abzielen und damit aktuelle Lehr-Lerntheorien sinnvoll ergänzen können. 

Kognitive, metakognitive und motivationale Prozesse des Lernens vor dem Hinter- 
grund der Unterrichtsgestaltung 

Mit Hilfe von pädagogisch-didaktischen Anstößen - durch Anregungen, Weckung 
von Neugier und Interesse, Anknüpfung an Vorwissen - lassen sich Voraussetzun- 
gen dafür schaffen, dass die sfand-by-Schaltung des Gehirns überwunden wird: im 
schulischen Kontext durch anregenden Unterricht, angemessene Herausforderungen 
und eine Atmosphäre, die nicht durch negative emotionale Befindlichkeiten überdeckt 
ist (vgl. Stern, 2003). Letztlich sind die Inhalte, die ein Lernender behält, die er in sei- 
ne Ziele und Wertstrukturen integriert, auf didaktische Vermittlungsprozesse zurück- 
zuführen, die der Lernende selbst erbringt oder die ihm in (selbst)organisierten schu- 
lischen Lehr-Lern-Prozessen angeboten werden. In anregenden Lernumgebungen 
gelingt die selbständige und flexible Anwendung des Wissens, Transferleistungen 
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der Lernenden sind beobachtbar und neben Leistungs- und Erfolgswerten werden 
solche des Wohlbefindens und der Lernfreude bedeutsam. 

Die Frage, wie Lehr-Lern-Umgebungen zu konstruieren und zu gestalten sind, um 
die für ein erfolgreiches Lernen notwendigen Vermittlungsprozesse aus kognitiver, 
metakognitiver und motivationaler Perspektive anzuregen, soll im Folgenden zu be- 
antworten versucht werden. Der Gedanke, state- und trait-Komponenten der Motiva- 
tion in der Konstruktion von Lehr-Lernumgebungen zu berücksichtigen, bezieht sich 
dabei vorrangig auf die Frage, in welcher Weise ein derartiges Motivationskonzept 
das Lernverhalten und nachfolgend die Lernleistung beeinflussen kann. Dem theore- 
tischen Gesamtmodell ( Abbildung 1) ist zu entnehmen, dass die Selbstregulation im 
Spannungsfeld habitueller und situationaler Lernkomponenten eine zentrale Position 
einnimmt. 

3.1 Selbstreguliertes Lernen als theoretischer Gestaltungsrahmen 

Legt man das Modell des Selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1997; 1999; 
2002a) zugrunde, so besteht eine erste Antwort auf die Frage, wie motivationsför- 
dernde Lehr-Lern-Umgebungen zu gestalten sind, im Hinweis auf die Konstruktion 
spezifischer Lernsequenzen. Diese sprechen (1) verschiedene Wissensdimensionen 
innerhalb verschiedener kognitiver Prozesse an und unterstützen (2) das Lernstrate- 
gie-Repertoire der Schüler sowie (3) ihre überdauernde und aktuelle Motivation im 
Kontext der jeweils konkreten Lernanforderungen und -bedingungen. Damit soll eine 
Steuerung des Lernprozesses aus kognitiver, metakognitiver und motivationaler Per- 
spektive zugleich auf der Handlungs- und Reflexionsebene erreicht werden. Dieses 
zentrale Anforderungs- und Chancenprofii ergibt sich aus der Betrachtung des Mo- 
dells des Selbstregulierten Lernens als theoretischem Gestaltungsraum. 

3.1.1 Begriffsabgrenzung im Kontext der Lernprozessgestaltung 

Selbstreguliertes Lernen beruht auf einer Handlungskompetenz, bei der die insge- 
samt notwendigen und/oder verfügbaren kognitiven, motivationalen und sozialen 
Voraussetzungen für erfolgreiches Handeln und Leisten Zusammenwirken. Die zent- 
rale Annahme des Modells Selbstregulierten Lernens lässt sich wie folgt zusammen- 
fassen: Die verschiedenen Teilprozesse des Lernens - kognitive, metakognitive und 
motivationale - organisieren sich vor einem spezifischen Kontext und einer konkre- 
ten Anforderungssituation selbstregulativ und realisieren sich in der konkreten Hand- 
lung bzw. Leistung (Performanz) (Boekaerts, 2002a). Auf der Grundlage dieser An- 
nahme lässt sich das folgende Modell ( Abbildung 3.1) formulieren: Ausgehend von 
einem Bündel situationsübergreifender Persönlichkeitsmerkmale (Dispositionen) der 
Lernenden wird Selbstreguliertes Lernen als Prozess auf drei gleichberechtigten Re- 
gulationsebenen verstanden. Hierbei kann Kompetenz generiert werden. Kompeten- 
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zen sind jedoch nicht per se zu entwickeln, sondern sind bezogen auf konkrete Auf- 
gabenanforderungen in einem situativen Kontext. Der situative Kontext definiert sich 
über die Ziele und Inhalte der Ausbildung im Allgemeinen und der Lernsituation im 
Speziellen. Um dieser Inhaltsdimension gerecht zu werden, ist die Forderung nach 
curriculumvaliden Lernumgebungen, Unterrichtsmaterialien und Assessments zu 
stellen. Nur auf dieser Grundlage lassen sich konkrete Anforderungssituationen er- 
zeugen, anhand deren Bewältigung (Leistungserbringung/Performanz) sich die spe- 
zifischen Teilprozesse des Lernens dynamisch rekonstruieren lassen. Ausgehend 
von der Performanz des Lernenden in spezifischen Assessments oder auch konkre- 
tisierten Lernsequenzen wird folglich über die Teilprozesse des Lernens auf die 
Kompetenz rückgeschlossen. Selbstregulation ist in diesem Sinne eine konstruierte 
Kompetenzdimension und demnach ein vor dem Hintergrund der jeweiligen Ziele, 
Anforderungen und Voraussetzungen optimaler aktueller Zustand, der sich als dy- 
namisches Wechselspiel zwischen kognitiven, metakognitiven und motivationalen 
Aspekten des Lernens beschreiben lässt (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). 
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Abbildung 3. 1: Kompetenz-Performanz-Ableitung aus dem Modell des Selbstregulierten Lernens 



Boekaerts (1997; 1999; 2002a) sieht im Selbstregulierten Lernen das Streben der 
Lernenden, sich persönliche Ziele zu setzen und diese zu erreichen, indem sie ihre 
Gedanken, ihre Handlungen und ihre Gefühle zum gegebenen Zeitpunkt unter Be- 
rücksichtigung der aktuellen/lokalen Situation systematisch generieren. Dafür stehen 
dem Lernenden drei Regulationssysteme zur Verfügung; (1) Die Regulation des 
Selbst (konkretisiert als Wahl von Zielen und Ressourcen), (2) die Regulation über 
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das eigene kognitive System, über Lernanforderungen und über Strategien sowie 
Prozeduren der Planung, Überwachung und Steuerung eigener Lernprozesse (meta- 
kognitive Steuerung) und (3) die Regulation des Informationsverarbeitungsmodus 
(Auswahl konkreter kognitiver Strategien). Aus lerntheoretischer Perspektive sind mit 
dieser Definition Strategien der Selbststeuerung, der Lernprozesssteuerung und der 
Informationsverarbeitung angesprochen. 

Das von Boekaerts (1997; 1999) vorgeschlagene Drei-Ebenen-Modell des Selbstre- 
gulierten Lernens, das ein flexibel einsetzbares Lernstrategie-Repertoire innerhalb 
der Ebenen Kognition, Metakognition und Motivation voraussetzt, verweist gleichsam 
auf eine für die Effektivierung von Lehr-Lern-Prozessen notwendige Begriffsbestim- 
mung bzw. -abgrenzung: In Anlehnung an Friedrich und Mandl (1992) können Lern- 
strategien als Handlungssequenzen zur Erreichung von Lernzielen verstanden wer- 
den. Auf Basis des heutigen Verständnisses wird eine Lernhandlung von fachbezo- 
gen kognitivem, sozialem und methodischem Kompetenzzuwachs begleitet. Die me- 
takognitive wie auch die motivationale Dimension sind als wesentliche Vorausset- 
zungen für die Initiierung von Lernprozessen in die Beschreibung und Analyse des 
Lernprozesses zu integrieren. 

Für Selbstreguliertes Lernen heißt dies letztlich, dass als Voraussetzung und Mittel 
nicht nur die Verfügbarkeit ausreichender kognitiver Fähigkeiten und der Erwerb me- 
takognitiver Kompetenzen genügen, sondern dass Selbstreguliertes Lernen stark von 
der Bereitschaft zu selbständiger Zielsetzung, zur Selbstaktivierung sowie zur ange- 
messenen Verarbeitung von Erfolgen und Misserfolgen abhängt (Weinert, 1994; 
Baumert, 1999). Diese so beschriebenen volitionalen Merkmale der Handlungssteue- 
rung sind folglich vor dem Hintergrund der motivationalen Orientierung des Lernen- 
den - u. a. Leistungsziel- versus Lernzielorientierung (Kühl, 1983a; 1983b; 1998), 
Introjektion und Fremdkontrollierbarkeit versus Identifikation und Selbstbestimmung 
(Deci & Ryan, 1991; Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001) - und seinem situationalen 
Motivationszustand (Aufmerksamkeit, Anstrengung, Ausdauer) zu interpretieren 
(Baumert, 1999). Damit tragen die Interdependenzen von trait- und state- 
Komponenten der Motivation zur Beschreibung des Lernprozesses bei. 

Selbstreguliertes Lernen - verstanden als ein komplexer und interaktiver Prozess, 
der neben der kognitiven auch die motivationale Selbstregulation beinhaltet - lässt 
sich folglich nicht mit dem Einsatz von Lernstrategien gleichsetzen. Eine Analyse der 
in der Literatur (KSI von Baumert, Heyn & Koller, 1992; LIST von Wild, Schiefele & 
Winteler, 1992; Schreiber 1998) beschriebenen Lernstrategiefragebögen zeigt eine 
Überbetonung kognitiver Aspekte bei gleichzeitiger Unterrepräsentanz motivationaler 
Komponenten. Interessant ist in diesem Zusammenhang die folgende von Zimmer- 
man und Martinez-Pons (1990) vertretende Ansicht: Die motivationale Überlegenheit 
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selbstregulierter Lernender besteht in einer hohen Selbstwirksamkeit (trait-Pers- 
pektive) und in einer hohen aktuellen (intrinsischen) Motivation (state-Perspektive). 

Das Modell des Selbstregulierten Lernens ist dahingehend zu überprüfen, ob es Im- 
pulse geben kann, zukünftiges Lernen zu fördern und zu erleichtern und unter wel- 
chen Bedingungen dies geschehen kann. Dabei ist das Zusammenspiel kognitiver 
und motivational-emotionaler Ressourcen über längere Lernsequenzen hinweg zu 
untersuchen. Auf kognitiver Ebene sollten Fragen der Problemlösefähigkeit, auf mo- 
tivational-emotionaler Ebene die Wechselwirkungen proximaler und distaler Lernbe- 
dingungen untersucht werden. 

3.1.2 Kognitive Ressourcen: Regulation der Informationsverarbeitung und 
Regulation des Lernprozesses 

Lernen ist ein wissensbasierter und wissensgenerierender Prozess. Das in den 
Lernprozess eingebrachte bereits vorhandene Wissen spielt folglich für den Erwerb 
neuen Wissens sowie für die Erweiterung oder Modifizierung von Wissensbeständen 
eine bedeutende Rolle. Für die Konstruktion von Lernumgebungen und Instruktions- 
hilfen ist eine gründliche Analyse der kognitiven Determinanten des Lernens, ihrer 
Zusammenhänge, ihrer Veränderungen während des Lernprozesses und ihrer wech- 
selseitigen Kompensationsmöglichkeiten unabdingbar. Neben allgemeinen kogniti- 
ven Fähigkeiten ( Intelligenz ) und inhaltsspezifischen Vorkenntnissen sind metakogni- 
tive Kompetenzen und die Verfügbarkeit kognitiver und metakognitiver Lernstrategien 
als lernrelevante kognitive Ressourcen in die Analyse mit einzubeziehen (Weinert, 
1996). 

Die Schwierigkeit liegt allerdings darin, eine systematische Trennung zwischen der 
Regulation der kognitiven Strategien und der Regulation des Lernprozesses analy- 
tisch zu sichern. Die gegenwärtige Forschungsliteratur sieht die Kognition und Meta- 
kognition eng verknüpft, wobei die Frage der Mediatorenwirkung nicht abschließend 
geklärt ist. Zudem werden insbesondere im Rahmen von Instruktionsprinzipien und 
Interventionskonzepten deutliche Verbindungen von Metakognition und Lernstrate- 
gien herausgestellt und theoretisch begründet (Pintrich, 2000; Weinstein & Mayer, 
1986). Für die Konstruktion von Lernumgebungen sind mit Blick auf die kognitiven 
Ressourcen der Lernenden insbesondere zwei Grundprinzipien zu formulieren: (1) 
Die kognitiven Prozesse des Lernens sollten umfassend angesprochen werden, wo- 
bei eine Flierarchisierung von Wissensdimensionen anzustreben ist, da sich über 
diese - vergleichbar mit den Kompetenzstufen der PISA-Konzeption (Klieme, Neu- 
brand & Lüdtke, 2001) - der Lernerfolg bzw. die Lernleistung systematisieren und 
entsprechend bewerten lässt. (2) Zudem sollte die Lernumgebung so gestaltet sein, 
dass sie ein reichhaltiges Handlungsangebot bietet, das die Nutzung von Lernstrate- 
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gien provoziert und die Entwicklung eines breiten Repertoires an Lernstrategien un- 
terstützt. 

Diesen Grundprinzipien liegt ein Informationsverarbeitungsmodell des Lernprozesses 
zu Grunde, das auf den Hauptkomponenten Selektion, Konstruktion, Erwerb und In- 
tegration fußt und sich für Wissensbestände gleichermaßen wie für Lernstrategie- 
konzeptionen eignet. Im Folgenden werden die kognitiven Lernerressourcen Intelli- 
genz, Vorwissen und Lernstrategieeinsatz detailliert beschrieben. 

3. 1.2.1 Intelligenz 

Hypothetische Konstrukte - wie die Intelligenz - lassen sich nur über eine Reihe von 
Indikatoren (Leistungen in Testverfahren) erfassen. An dieser Stelle soll die Intelli- 
genz nicht als genetische Anlage oder Bedingtheit (vgl. ausführlich Prenzel & Schie- 
fele, 1986), sondern als kognitive Voraussetzung des Lernens gesehen werden. „Mit 
Intelligenz bezeichnet man üblicherweise die globale Fähigkeit [...] eines Menschen, 
sich in neuen Situationen rasch und effektiv zu orientieren und Probleme mit Hilfe 
des Denkens zu lösen" (Huber & Mandl, 1986, S. 576). Die Forschung fokussiert 
Strukturanalysen der Intelligenz, deren Ergebnis eine Reihe von Intelligenzfaktoren 
ist (u. a. Jäger, 1967; 1984; Sternberg, 1996). Für das schulische Lernen bedient 
man sich zum Erschließen der Intelligenz i. d. R. kognitiver Fähigkeitstests (u. a. 
Thorndike & Hagen, 1993; Heller & Perleth, 2000). Diese differentiellen Tests vermit- 
teln Informationen über sprachliches, quantitatives und nonverbal-figurales Denken 
sowie über die kognitive Gesamtleistung. Interessant ist, dass die in zahlreichen em- 
pirischen Studien ermittelten positiven Korrelationen zwischen intellektuellen Fähig- 
keiten und verschiedenen Lernkriterien große Schwankungsbreiten der Korrelations- 
koeffizienten von r = .1 bis r = .9 aufweisen. Partialkorrelationsbetrachtungen, wie sie 
beispielsweise von Weinert und Helmke (1995) durchgeführt wurden, zeigen variable 
Zusammenhangsmuster zwischen allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und Lernleis- 
tungsunterschieden auf: Bei Auspartialisierung inhaltsspezifischer Vorkenntnisse re- 
duziert sich der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Arithmetikleistung auf Null; 
auch die Partialkorrelation zwischen Intelligenz und den Leistungen beim mathemati- 
schen Problemlosen (Textaufgaben) verringert sich (r = .29). Der Einfluss der Intelli- 
genz auf die Lernleistung scheint folglich von den Anforderungen des Lernens ab- 
hängig zu sein: Ein hoher operativer Anteil beim Lernen erfordert insgesamt eine hö- 
here kognitive intellektuelle Gesamtleistung (Weinert, 1996). 

Darüber hinaus nimmt die Wirksamkeit hoher intellektueller Fähigkeiten mit zuneh- 
mender Aufgabenschwierigkeit ab. Entscheidende lernrelevante kognitive Ressour- 
cen scheinen in diesem Fall die inhaltsspezifischen Vorkenntnisse zu sein. Weinert 
(1988) macht deutlich, dass bei Aufgaben mit hohem Schwierigkeitsgrad geringe in- 
tellektuelle Fähigkeiten durchgängig durch gute Vorkenntnisse kompensiert werden 
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können. Vergleichbare Ergebnisse liefern Untersuchungen, in denen komplexe und 
alltagsnahe Probleme von Probanden mit hoher Testintelligenz zu lösen waren. 
Demnach ist die Intelligenz kein guter Prädiktor für die Lösungsqualität komplexer 
Probleme. Vielmehr benötigt man zur erfolgreichen Lösung neben einer allgemeinen 
intellektuellen Leistungsfähigkeit die Beherrschung spezifischer Heuristiken zur Lö- 
sung von Problemen sowie ein breites domänenspezifisches Vorwissen (Wild, Hofer 
& Pekrun, 2001; zur näheren Erläuterung: Chi, 1978). 

Zudem ist mittlerweile anerkannt, dass Inteliigenztestleitungen nicht allein und primär 
auf erbliche oder reifungsbedingte Faktoren zurückgeführt werden können, sondern 
gerade von schulischen Entwicklungsbedingungen getragen werden (Rost & Wild, 
1995). Diese Ergebnisse ziehen eine Reihe von Konzepten zur Förderung intellektu- 
eller Leistungen nach sich (Hager, 1995; Hasselhorn & Hager, 1998). Auf der Basis 
der Prozessorientierung in der Intelligenzforschung entstanden Denktrainings „mit 
dem Anspruch, durch die Veränderung bzw. Implementierung kognitiver Prozesse 
eine nachhaltige Verbesserung der intellektuellen Leistungsfähigkeit zu erreichen“ 
(Hasselhorn & Hager, 1998, S. 89f). Für den deutschen Sprachraum ist das Klauer- 
sche Denktraining zur Förderung des induktiven Denkens (Klauer, 1989; 1993; 1994) 
herauszuheben. Induktives Denken meint das Feststellen von Gleichheit und/oder 
Verschiedenheit von Merkmalen oder Relationen, wobei Klauer zwischen sechs pa- 
radigmatischen Aufgabenklassen differenziert: Aufgaben zur (1) Generalisierung, (2) 
Diskriminierung, (3) Systembildung, (4) Kreuzklassifikation, (5) Beziehungserfassung 
und (6) Beziehungsunterscheidung. Ziel dieser Aufgaben ist es, inhaltsunabhängige 
Denkstrukturen aufzubauen, die bei der Bearbeitung unterrichtspraktischer und damit 
inhaltsabhängiger Lernaufgaben und bei komplexen Problemlösungen zu besseren 
Leistungen führen. Denktrainings, die das Paradigma der Informationsverarbeitung 
unterstellen, vermitteln bereichsunspezifische Lösungsstrategien. Dieses Vorgehen 
hat auch in der Expertiseforschung eine Tradition: Erfolgreiche Problemloser verfü- 
gen über eine Reihe von Strategien, die ihnen eine erfolgreiche (heuristische) Suche 
im subjektiven Lösungsraum ermöglichen. Allgemeine Problemlöseheuristiken (z. B. 
Hill Climbing) laufen allerdings ins Leere, sofern nicht entsprechendes inhaltsspezifi- 
sches Wissen eingesetzt wird; ihr Erfolg ist also wesentlich vom Wissen über den 
spezifischen Anwendungsbereich abhängig. Bereichsspezifisches Wissen ist von 
Nöten, um den Anfangszustand sowie den Zielzustand des Problems zu erkennen 
und zu definieren und um die Differenz zwischen dem aktuell gegebenen und dem 
Zielzustand überhaupt bewerten zu können. 

Verbindungen zum Motivationskonzept, das zwischen der state- und trait- 
Komponente des Lernens differenziert, zeigen sich in der Betrachtung impliziter The- 
orien über die Intelligenz als Bedingung von Motivation und Leistung. Dweck (1999) 
vertritt zwei konträre implizite Theorien über Intelligenz: Der Nicht-Veränderbarkeits- 
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Theorie folgend, ist Intelligenz eine feste Eigenschaft; die Veränderbarkeits-Theorie 
sieht die Intelligenz als steigerbare Eigenschaft. Der Zusammenhang zwischen bei- 
den impliziten Theorien und motivationalen Zielorientierungen ist noch nicht hinrei- 
chend empirisch geklärt (vgl. Ziegler & Schober, 1999), wohingegen der Zusammen- 
hang zwischen den impliziten Theorien und konkreten motivationalen Verhaltenswei- 
sen (state-Komponente) aufgezeigt werden konnte. Personen, auf die die Veränder- 
barkeits-Theorien zutreffen, reagieren auf steigende Anforderungen mit zielerrei- 
chendem Verhalten (erhöhte Anstrengungsbereitschaft, Aufsuchen von Hilfe etc.). 
Personen gemäß Nicht-Veränderbarkeits-Theorien verringern hingegen in schwieri- 
gen Situationen ihre Anstrengung und zeigen sich den gestellten Anforderungen ge- 
genüber hilflos (Spinath & Schöne, 2003). Zudem ergeben sich im Vergleich mit 
Misserfolgs- und Erfolgsmotiv Parallelen im Attributionsverhalten: Vertreter der Nicht- 
Veränderbarkeits-Theorie attribuieren Misserfolge auf mangelnde Fähigkeiten; Per- 
sonen, die an Intelligenzzuwächse glauben, schreiben Misserfolge eher mangelnder 
Anstrengung oder unangemessenen Strategien - also eher variablen Ursachen - zu 
(Spinath & Schöne, 2003). Die Intelligenz wirkt vorrangig auf die Expectancy- 
Dimension des Erklärungsmodells (vgl. Abbildung 1) 

3. 1.2. 2 Inhaltsspezifisches (Vor-) Wissen 

Die Relevanz der kognitiven Ressource inhaltsspezifisches (Vor-)Wissen ist für die 
Erklärung von Lernleistung und die Stützung von Lernprozessen nicht nur empirisch 
und heuristisch gegeben. Vielmehr kommt dem (Vor-)Wissen ein theoretisch deskrip- 
tiver Wert bei der Analyse von Wissenserwerbsprozessen zu. Wissenserwerb wird an 
dieser Stelle als Aufbauprozess definiert (im Sinne des gemäßigten Konstruktivis- 
mus), womit eine dynamische Sicht eingenommen werden kann. Eine solche Per- 
spektive wurde bereits von Aebli (1978; 1981) vertreten, der Wissen als die Basis 
des Wahrnehmens und des Handelns sieht. In der Tradition von Aebli lässt sich der 
Wissenserwerb auf die Qualität der Instruktion, auf den Schema-Aufbau sowie auf 
die Mechanismen des Verstehens und Behaltens beziehen; eine inhaltsbezogene 
Sicht ist diesem Fokus immanent. Die Wissenspsychologie nimmt an, dass Wissen 
im Gedächtnis repräsentiert ist und dass repräsentiertes Wissen eine organisierte 
Struktur aufweist. Der Prozess des Wissenserwerbs wird primär durch zwei Prozess- 
arten gesteuert: (1) Der komplexe Prozess der Aktivierung von Vorwissen macht - 
ausgehend von begrifflichen Knoten in semantischen Netzwerken - aufgrund einer 
Erregungsausbreitung zahlreiche weitere vorhandene Wissensstrukturen unmittelbar 
zugänglich. (2) Der Prozess der Elaboration verknüpft neue Wissensbestände mit 
dem Vorwissen, wobei die Reduzierung der Zieldifferenz (aktuell gegebenes und an- 
gestrebtes Wissensniveau) verfolgt wird. Es entstehen neue Relationen zwischen 
den Netzwerkteilen: Das Vorwissen wird erweitert; es wird gelernt. Dabei ist die all- 
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gemein anerkannte Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wis- 
sen (vgl. u, a. Gagne, 1985) aus der Perspektive des Wissensaufbaus eher zweit- 
rangig. Die Differenzierung verschiedener Wissensarten gewinnt allerdings aus di- 
daktischer Perspektive und in Konzepten zur Förderung von Lernfähigkeiten an Be- 
deutung. 

Im angloamerikanischen Sprachraum werden Lernfähigkeiten entsprechend der an- 
geregten kognitiven Prozesse unterschieden: Verstehen, Anwenden, Analysieren, 
Synthetisieren und Evaluieren. Anderson und Krathwohl (2001) ergänzen diese Auf- 
zählung um das Problemlosen. Unter der Chiffre .create’ sprechen sie von der For- 
mulierung von Hypothesen, vom Finden geeigneter Lösungsmethoden und von Lö- 
sungswegen. Darüber hinaus entwickeln sie mit Hilfe einer Matrixstruktur eine sche- 
matische Darstellung des Lernens in der kognitiven Dimension (taxonomy table). Die 
wissenschaftliche Bedeutung ihrer Taxonomie-Tabelle liegt nicht allein in der Mög- 
lichkeit, Lernen abzubilden und zu beschreiben. Vielmehr bietet die Matrix darüber 
hinaus Ansatzpunkte und Standards für Prozesse des Lehrens und des Assess- 
ments. Der Lernerfolg (ebenso wie der Lehr-Lernprozess selbst) kann in einem drei- 
dimensionalen Raum abgebildet werden, der sich über die Wissensdimensionen, die 
Dimensionen des kognitiven Prozesses und die Dimension der Problemstellung auf- 
spannt (Abbildung 3.2). 




Abbildung 3.2: Größen des Lernerfolgs (kognitiver Raum) 
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Die Abhängigkeit der Wissensdimensionen von den Dimensionen des kognitiven 
Prozesses und des situativen Kontexts (als unabhängige Variablen) kann so räum- 
lich orthogonal dargestellt werden. Diesem kognitiven Raum liegt die Vorstellung ei- 
ner neuen Lehr-Lern-Kultur zugrunde, die Lehren und Lernen als (1) konstruktive 
Aktivität, (2) situierte Aktivität und (3) soziale Aktivität sieht (u. a. Perkins, 1992; 
CTGV, 1997; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). In Abbildung 3.3 wird der kogni- 
tive Raum mit seinen Dimensionen dargestellt. 
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Abbildung 3.3: Kognitiver Raum des Lernens, Lehrens und Assessments 

Die Wissensdimensionen - deklarativ, prozedural und strategisch - erlauben eine 
Hierarchisierung. In weiterführenden Lernprozessen in der Sekundarstufe II ist ins- 
besondere der Auf- und Ausbau eines strategischen Wissens, das vornehmlich über 
mentale Modelle repräsentiert ist und mit dessen Hilfe reale Probleme wahrgenom- 
men und verarbeitet werden, zielsetzend. Hierbei geht es um die Ausrichtung der 
Lehr- und Lernprozesse an Problemlösungen, die sich auf ein reichhaltiges deklarati- 
ves und prozedurales Wissen stützen und für die insbesondere die angestrebten 
Haupteffekte der Lösung gegen die möglichen unerwünschten Nebeneffekte abzu- 
wägen sind. Anders formuliert: Entscheidungen sind in Kenntnis ihrer möglichen ne- 
gativen Konsequenzen zu treffen. Deklaratives Wissen kann in Ergänzung dazu als 
Wissen über Terminologien, Theorien, Modelle und Strukturen charakterisiert wer- 
den, das durchaus Beziehungsgeflechte abzubilden vermag (knowing what). Proze- 
durales Wissen hingegen beschreibt das Wissen über den Einsatz und die Anwen- 
dung von Methoden, Algorithmen und Lösungsheuristiken (knowing how) (vgl. u. a. 
Achtenhagen, 2002). 
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Die Dimensionen des kognitiven Prozesses greifen bei Anderson und Krathwohl 
(2001) eine Neufassung der Bloomschen Taxonomie (kognitive Dimension) auf, die 
unterrichtspraktisch wird, indem die Lerninhalte konkret-inhaltlich als Ergebnis einer 
didaktischen Aufbereitung der Curricula ausgestaltet werden. M. E. ist in Analogie 
zur aktuellen Kognitionsforschung und als Konsequenz der Implementierung neuer 
Lehr-Lern-Konzepte die Dimensionierung der kognitiven Lernziele nach Bloom zwar 
nicht gänzlich zu verwerfen, jedoch anders zu schematisieren: Die Bloomsche Lern- 
zieltaxonomie wird getragen von einem zunehmenden Grad an Komplexität innerhalb 
der Lernfähigkeiten, Dieser Komplexitätssteigerung wird auch eine Dimensionierung 
unterschiedlicher Lernebenen gerecht, deren Unterscheidungskriterium in reproduk- 
tiven und produktiven Lernphasen zu sehen ist. 

Diese Strukturierung ist kognitions- und handlungstheoretisch orientiert und geeignet, 
die Lernprozessgestaltung aus einer funktionalistischen Verengung zu lösen und mit 
fachlichen und allgemeinen Fähigkeiten zu verbinden, d. h. der Prozess der Qualifi- 
zierung wird um die Dimension der Kompetenzentwicklung erweitert (vgl. auch Reetz 
& Tramm, 2000). Der Kompetenzgedanke wird insbesondere innerhalb der Spalte 
.Problemlösendes Denken’ deutlich, die die Dimensionen des kognitiven Prozesses 
komplettiert. Die Unterstellung eines Komplexitätszuwaches über die einzelnen Spal- 
ten der Taxonomie-Tabelle hinweg bedarf insbesondere für den Bereich der Prob- 
lemlösekompetenz einer Erläuterung. Dörner (1987; 1989) definiert und kennzeich- 
net Probleme detailliert: Ein Problem lässt sich über (1) einen unerwünschten An- 
fangszustand, (2) einen erwünschten Endzustand und (3) über eine Barriere, die die 
Transformation vom Anfangs- in den Endzustand erschwert oder behindert, be- 
schreiben. Die Art und Weise der Problemlösung und der damit verbundene durch- 
laufene Problemlöseprozess sind Interessenschwerpunkte der Experten-Novizen- 
Forschung. Ziel des Unterrichtens ist es, Expertenstrukturen auf verschiedenen Wis- 
sensdimensionen zu implementieren. Für das deklarative Wissen kann für den Un- 
terschied zwischen Experten und Novizen konstatiert werden, dass Experten über 
eine umfangreichere Wissensbasis und einen höheren Anteil richtiger Verknüpfun- 
gen von Wissen verfügen. Für den Bereich des prozeduralen Wissens unterscheiden 
sich Experten von Novizen in der Art der Problemrepräsentation. Experten greifen 
beim Abbilden der Problemsituation auf weniger Oberbegriffe und abstrakte Merkma- 
le zurück als Novizen, da sie über effiziente, bereichsspezifische Problemlösesche- 
mata verfügen, die den Suchaufwand reduzieren und eine sichere Lösung ohne kog- 
nitive Überlastung erlauben. Die Dimension des strategischen Wissens fokussiert die 
Problembearbeitung. Experten können ihre Lösungsstrategien modifizieren und an 
den jeweiligen Problembereich anpassen. Statt einer Suche können wissensbasierte 
Entscheidungen im Problemlöseprozess getroffen werden (vorwärtsverkettendes 
Vorgehen) (vgl. Spada & Wichmann, 1996). 




68 



Integration von state- und trait-Komponenten der Motivation in Lernprozessen 



Die Dimension der Problemstellung differenziert zwischen Lern- und Anwendungssi- 
tuation, Der Prozess des Wissenserwerbs basiert auf der Verankerung von Wissens- 
beständen in bestehenden kognitiven Strukturen; Transferfähigkeit des Wissens ist 
damit jedoch nicht per se gegeben. Insbesondere aus der Situated Learning- 
Forschung lassen sich wichtige Bedingungen für den Wissenstransfer ableiten. 
Transfer kann umfassend und mit hohem Allgemeinheitsgrad in einem ersten Zugriff 
als Anwendung von Wissen in neuen Situationen definiert werden (vgl. Messner, 
1978; Mandl, Prenzel & Gräsel, 1991). Es besteht die Gefahr, dass in der Lernsitua- 
tion erworbenes Wissen auf eben diese Situation fixiert bleibt. Um dies zu vermei- 
den, sollten Kasuistik und Systematik des Unterrichts in eine Balance gebracht wer- 
den (vgl. u. a. Achtenhagen, 2002). Eine planvolle Unterrichtssequenzierung, die 
dem Prinzip konkreter vor abstrakter Handlungsfolge verpflichtet sein sollte, stellt 
sicher, dass dieselben Inhalte in verschiedenen Kontexten vermittelt werden (vgl. 
CTGV, 1997). Multiple Kontexte erleichtern es dem Lernenden, relevante Merkmale 
von Konzepten zu abstrahieren und eine flexible Wissensrepräsentation zu entwi- 
ckeln. Die Flexibilität bei der Anwendung des Gelernten wird darüber hinaus durch 
multiple Perspektiven gesichert. Für die Dimension der Problemstellung in der An- 
wendungssituation ergeben sich damit die in Abbildung 3.3 dargestellten vier Vertie- 
fungsebenen. Ziel dieser Vertiefungsebenen ist es, bei den Lernenden Wissensstruk- 
turen aufzubauen, auf die auch außerhalb der Lernsituation zurückgegriffen werden 
kann. Sinnhaftes Anwenden eines gelernten Inhalts stützt sich auf elaborative, reduk- 
tive und metakognitive Prozesse, die ihrerseits wenig effizient sein müssen, wenn sie 
nicht durch entsprechende motivationale Faktoren (u. a. motivationale Orientierun- 
gen, Interessen) angeregt werden. Nur so ist eine kognitive Selbstregulation des 
Lernens wahrscheinlich. Die motivationale Anregung kann bzw. sollte sich an der 
Charakteristik der einzelnen Prozesse orientieren (vgl. Abbildung 3.4): 
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Abbildung 3.4: Prozesse des Lernens und ihre motivationale Stützung 
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Elaborative Prozesse 

Die Elaboration bezeichnet in der Psychologie verschiedene Informationsbearbei- 
tungsprozesse, die die Integration neuer Informationen in alte Wissensstrukturen er- 
möglichen (u. a. Rost, 2001). Sehr dichte elaborative Prozesse erleichtern darüber 
hinaus den Zugriff und die Aktivierung inhaltsspezifischen Vorwissens. Aktivierung 
und Integration können durch gezielte Unterrichtsmaßnahmen gestützt und gefördert 
werden, die insbesondere das Kompetenz- und das Neugiermotiv der Lernenden 
ansprechen. Tramm (1992, S. 101) schreibt, dass durch die Bewältigung von Anfor- 
derungssituationen beim Lernen Kompetenzen, Wissen und Einstellungen verändert 
werden sollen: Vorstrukturierte Lernhilfen i. S. des von Ausubel (1974) vorgeschla- 
genen advance organizer können die Assimilation des Lerninhalts erleichtern. Dar- 
über hinaus sind die Lehrenden aufgefordert, das Generieren von visuellen Vorstel- 
lungen zu unterstützen. Dies gelingt z. B. mittels der Implementierung von Modellun- 
ternehmen. Hier können die Lernenden arbeitsplatzspezifische Perspektiven der Mit- 
arbeiter übernehmen, was eine aktive, problemorientierte und interessierte Ausei- 
nandersetzung mit den Lerninhalten stützt. Individuell vorhandenes Wissen wird ver- 
ändert und personalisiert und richtet sich auf die lernerindividuelle Interpretation und 
das Verstehen hin aus (Achtenhagen, 1998; Siemon, 2003). 

Reduktive Prozesse 

Reduktive Prozesse verhindern die kognitive Überlastung des Lernenden. Der Ler- 
nende versucht, Informationen zu bündeln, zu selektieren und in ihrer Fülle zu ver- 
ringern. Die Herausforderung bei der Konstruktion von Lernumgebungen besteht dar- 
in, die didaktische Modellierung (vgl. Siemon, 2003) möglichst detailliert auf die Ziele 
und Zwecke des Lernens auszurichten. Das erhöht die Transparenz des Lernens 
und vereinfacht die integrierten Suchschemata der Lernenden. Die Cognitive Load 
Theory (Sweller, 1988) geht davon aus, dass effektives Lernen nur bei effektiver Ar- 
beitsspeichernutzung - also bei Minimierung extrinsischer Belastung (extraneous 
load) und bei Maximierung lernbezogener Belastung (germane load) - möglich ist. 
Maßnahmen zur Förderung lernbezogener Belastung (als kognitive Auslastung, die 
aus Lernprozessen, insbesondere aus Prozessen der Schemakonstruktion resultiert) 
sehen vor, das Arbeitszeitgedächtnis weniger zu beanspruchen und mehr Raum für 
Lern- und Verstehensprozesse zu lassen. Für die Ausgestaltung von Lernumgebun- 
gen zeigt sich, dass verschiedene instruktionale Maßnahmen in unterschiedlichem 
Umfang auf Ressourcen der Informationsverarbeitung zugreifen und daher von all- 
gemeinen Limitierungen unterschiedlich betroffen sind (Renkl, Gruber, Weber, Ler- 
che & Schweizer, 2003). Für eine motivational gestützte Lernumgebung sind insbe- 
sondere zwei instruktionale Ableitungen der Cognitive Load Theory von Interesse: 
Der Selbsterklärungseffekt beschreibt die Effektivität des Lernens aus Lösungsbei- 
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spielen. Der Lernerfolg ist hierbei insbesondere davon abhängig, wie intensiv sich 
Lernende mit der Logik der Lösung durch prinzipienbasierte Erklärung und durch die 
Explikation von Ziel-Operator-Kombinationen (Chi, Bassok, Lewis, Reimann & Gla- 
ser, 1989; VanLehn, Jones & Chi, 1992) vertraut machen. Vor allem bei unzurei- 
chenden Vorwissensstrukturen lassen sich Themenkomplexe so entdeckend er- 
schließen, ohne auf - das Arbeitsgedächtnis intensiv belastende - allgemeine Prob- 
lemlöseheuristiken zurückzugreifen; eine positive aktuelle Motivierung wird dadurch 
wahrscheinlich. Der Effekt der Zielfreiheit, im Sinne der Formulierung unspezifischer 
Ziele, führt die Steigerung des Lernerfolgs auf die Vermeidung rückwärtsgerichteter 
Ziel-Mittel-Analysen und auf eine Reduzierung der Performanzorientierung (Sweller, 
1988) zurück; eine damit einhergehende Steigerung der Lernzielorientierung wird 
allerdings nicht berichtet. Die Implikationen der Cognitive Load Theory gelten allge- 
mein als valide, so dass das Design motivationsstützender Lernumgebungen sich auf 
dieses Erklärungspotential stützen kann. 

Metakognitive Prozesse 

Metakognitive Prozesse beziehen sich auf die Steuerungsfähigkeit des Lernenden. 
Metakognition beschreibt das Wissen und die Kontrolle über das eigene kognitive 
System, die Auseinandersetzung mit eigenen kognitiven Prozessen und den Ver- 
such, diese zu verstehen und mit diesem Verständnis sinnvoll umzugehen (Hassel- 
horn, 1998; 2000). Motivationspsychologisch ist Metakognition eng mit der .Bewusst- 
heit', d. h. mit einer wesentlichen Steuerungskomponente motivierten Handelns ver- 
knüpft: der Vernunft. Diese impliziert, dass das Handeln und die Anstrengung zu Ler- 
nen willentlich beeinflusst und damit gelenkt werden können. Erfolgreiche Lernende 
zeichnen sich damit durch hohe metakognitive Kompetenz aus. Schneider (1985) 
berichtet in einer Metaanalyse zum Zusammenhang zwischen Metakognition und 
kognitiven Leistungen von einer mittleren Korrelation von r = .41 (vgl. auch Schneider 
& Büttner, 1998). Aussagekräftige Prädiktoren für die Wirkung der Metakognition auf 
die Lernleistung scheinen Reflexionsfähigkeiten im Hinblick auf strategische Lern- 
möglichkeiten zu sein (Hasselhorn, 1992; Schneider & Pressley, 1997). Die Effizienz 
strategischen Lernhandelns ist in hohem Maße abhängig von dem Schwierigkeits- 
grad und der Struktur der gegebenen Aufgaben- oder Problemstellung. Allerdings 
führt die Nutzung von Metakognition nicht automatisch zu besseren Lern- und Behal- 
tensleistungen. So hat die Nutzung von Metakognition bei automatisierten Lernrouti- 
nen lediglich eine Verlängerung der Lernzeit zur Folge. Es wird angenommen, dass 
Metakognition insbesondere bei Aufgaben- oder Problemstellungen, die subjektiv als 
herausfordernd, aber nicht als zu schwer eingeschätzt werden, die Lernleistung ver- 
bessert (Weinert, 1984; Hasselhorn, 1998). Die Erfassungsbeispiele von Metakogni- 
tion machen die Abgrenzungsproblematik zum Motivationskonzept deutlich: Die Fo- 
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kussierung auf Motivstrukturen, auf Selbstwirksamkeitserwartungen oder auf Aspekte 
des Selbstkonzepts (insbesondere die Anspruchsniveausetzung) zeigen, wie meta- 
kognitive und motivationale Verhaltensdeterminanten miteinander vermischt werden 
(Hasselhorn, Hager & Baving, 1989). 

3. 1.2. 3 Metakognition und Lernstrategien 

Es existieren mehrere Klassifikationsschemata zu Metakognition (vgl. insbesondere 
Hasselhorn, 1992; 1998; 2000; Flavell, 1979; 1984; Brown, 1978). Die vorherrschen- 
de Konzeption differenziert zwischen Metakognition als deklarativem und als proze- 
duralem Wissen über Kognitionen und fügt eine affektive Komponente (metakogniti- 
ve Empfindungen bzw. metakognitive Erfahrungen) hinzu (Flavell, Miller & Miller, 
1993). Metakognition im deklarativen Sinne bezeichnet das Sachwissen, das Ler- 
nende über ihr eigenes Wissen, über ihre Fähigkeits- und Fertigungsausprägungen 
und auch über ihre Interessen und Neigungen haben (Personenvariable). Hinzu- 
kommt das Wissen über das eigene Gedächtnis, über Lernanforderungen und Auf- 
gabensituationen (Aufgabenvariabie) und das Wissen über kognitive Strategien 
(Strategievariable). Hasselhorn (1998) fasst unter der deklarativen Perspektive sys- 
temisches und epistemisches Wissen zusammen. Metakognition in seiner prozedura- 
len Bedeutung (prozedurales Metagedächtnis) bezieht sich auf exekutive Prozesse 
(Hasselhorn, 1998) der Planung, Überwachung und Steuerung bzw. auf Regulatio- 
nen eigener kognitiver Aktivitäten (metakognitive Lernstrategien). Unter metakogniti- 
ven Erfahrungen sind bewusste kognitive Empfindungen oder affektive Zustände be- 
züglich der eigenen kognitiven Aktivität zu verstehen. Die Vermischung mit individu- 
ellen Motivsystemen und aktuell wirksamen motivationalen Anreizen wird insbeson- 
dere innerhalb der Personenvariablen und innerhalb der affektiven Komponente der 
Metakognition deutlich. 

Der Interessenschwerpunkt der Metakognitionsforschung liegt in der Beschreibung 
und der Förderung von Lernprozessen. Allgemein kann festgehalten werden, dass 
ein bewusster Einsatz von Metakognition zu einem bewussteren Lernverhalten und 
konsequenterweise zu besseren Lernleistungen führt. Dieser positive Einfluss von 
Metakognition auf das Lernen kann jedoch nicht immer empirisch befriedigend be- 
richtet werden. Für derartige Nutzungsdefizite verweist Hasselhorn (1992) auf drei 
lern’interne’ Ursachen: 

(1) Defizite im Bereich einzelner Metakognitionsfacetten können durch entsprechen- 
de Gestaitungsprinzipien aufgefangen werden. So können Lernanforderungen 
neben spezifischen Lösungsstrategien auf die metakognitive Überwachung eige- 
ner Lösungsschritte abzielen. Weiterführende Impulse lassen sich für dieses In- 
struktionsprinzip aus dem cognitive apprenticeship-Ansatz ableiten (Collins, 
Brown & Newman, 1989), der wesentliche Regulationskomponenten des Lernens 
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- Modelling, Monitoring und Evaluation - für den Kompetenzerwerb hervorhebt. 
Der cognitive apprenticeship-Ansatz ist dabei nicht als Anleitung zum Imitieren 
oder Kopieren einer möglichst idealen Vorgehensweise zu sehen, sondern hat 
den sinnvollen Ausbau und die Differenzierung des Wissens und des Strategiere- 
pertoires der Lernenden zum Ziel. Während des Wissenserwerbs kann ausführ- 
lich erläutert werden, wann und wie welche spezifischen Strategien einzusetzen 
sind; die Sensitivität der Lernenden für Nützlichkeit und Erfolg strategischer (me- 
takognitiver) Anstrengungen kann so gestärkt werden. 

(2) Defizite im motivationalen Bereich beziehen sich im Rahmen metakognitiver 
Überlegungen vor allem auf eine fehlende Anstrengungsbereitschaft, Reflexionen 
des eigenen Lernens zuzulassen. Eine deutliche Betonung der Sensitivitätskate- 
gorie der Metakognition (Hasselhorn, 1992; 1998) ist hier anzuraten. Das Gespür 
für die Möglichkeiten eigener kognitiver Aktivitäten muss bei den Lernenden erst 
entwickelt werden. Experimentelle Lernsituationen mit eigener Ergebnissynthese 
und -reflexion können metakognitive Erfahrungen stärken. 

(3) Defizite im Lernbereich (inhaltsspezifische Vorkenntnisse) behindern eine be- 
wusst-strategische und metakognitive Bearbeitung der Lernanforderung, da ohne 
inhaltsspezifisches Wissen Lernprozesse nicht befriedigend reguliert werden 
können. Inhaltsspezifisches Wissen und metakognitive Kompetenzen sind daher 
in komplexen Lehr-Lern-Umgebungen simultan zu entwickeln. 

Die Ausführungen sollten deutlich machen, dass metakognitive Instruktionen inner- 
halb konstruierter Lernsituationen als .Transfervehikel' für bereichsspezifische kogni- 
tive Fördermaßnahmen dienen - also nicht um ihrer selbst willen vermittelt werden 
(Hasselhorn, 1998; Hasselhorn & Hager, 1998). Dies mag auch ein Grund dafür sein, 
dass Instruktionsprinzipien der Lehr-Lern-Gestaltung und lernunterstützende Trai- 
ningskonzepte zur Metakognition in engem Zusammenhang mit Lernstrategien ste- 
hen. Lernstrategien werden i. d. R. nach ihrer funktionalen Bedeutung für den Infor- 
mationsverarbeitungsprozess klassifiziert; die einzelnen Strategiegruppen - kogniti- 
ve, metakognitive Strategien und Strategien des Ressourcenmanagements (Wein- 
stein & Mayer, 1986) verweisen in ihrer Funktion auf zentrale Prozesse des Bemü- 
hens um die Konstruktion von Sinn als die Hauptzielsetzung bei der Informations- 
auswahl und -Verarbeitung (Baumert, 1993): Memorierungsstrategien (insbesondere 
Wiederholungsstrategien) dienen dazu, neuen Lerninhalt im Arbeitsspeicher zu hal- 
ten und eine dauerhafte Verankerung des Lernstoffes im Langzeitgedächtnis zu un- 
terstützen. Elaborationsstrategien erlauben, innerhalb neuen Lernstoffs Sinnstruktu- 
ren zu erkennen (Konstruktion), neues Wissen mit bereits vorhandenen Wissens- 
strukturen zu verknüpfen (Integration) und den Transfer zu stützen. Transformations- 
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Strategien strukturieren den Selektions- und Enkodierungsprozess und fördern damit 
insbesondere die reduktiven Prozesse der Informationsverarbeitung. 

Metakognitive Strategien werden zur Planung des Lernhandelns, zur Überwachung 
der Lernprozesse sowie zur Kontrolle der Performanz benötigt. Erfolgreiche Lernen- 
de zeichnen sich dadurch aus, dass sie ihren Lernprozess beobachten und ihr Vor- 
gehen bei auftretenden Schwierigkeiten oder Barrieren korrigieren. Dieses exekutive 
und selbstregulierende Verhalten gilt als Schlüsselkomponente reflektierten Lernens 
(Baumert, 1993). In dem Maße, in dem die kognitiven und metakognitiven Prozesse 
des Lernens durch Gestaltungsprinzipien unterstützt werden, lässt sich das Lernstra- 
tegie-Repertoire der Lernenden sukzessive erweitern. Dabei wird das Gesetz des 
reziproken Zusammenhangs zwischen dem Allgemeinheitsgrad der Fördermaßnah- 
me und der Größe des erzielbaren Fördereffekts durch gezielte lerninhaltsspezifische 
kognitive und metakognitive Elemente aufgeweicht: Die Inhaltsspezifität kognitiver 
Förderung scheint eine notwendige Voraussetzung für die Intensität der Fördereffek- 
te (Effektgröße) zu sein; die Integration der Metakognition zeigt sich für das Ausmaß 
des Transfers (Effektbreite) verantwortlich (Hasselhorn & Hager, 1998; zum Band- 
breite-Genauigkeits-Dilemma vgl. Friedrich & Mandl, 1992). 

Metakognitive Strategien, Elaborationsstrategien und Transformationsstrategien 
werden als Tiefenverarbeitungsstrategien betrachtet. Für Tiefenverarbeitungstrate- 
gien kann angenommen werden, dass sie Mediatorvariablen zwischen intrinsischer 
Zielorientierung (z. B. Aufgabenorientierung, Lernzielorientierung, Interesse) und 
Lernerfolg darstellen. Dies hülfe, das inkonsistente Bild der Wirksamkeit von Lern- 
strategien (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986; Pokay & Blumenfeld, 1990; Baumert, 
1993) auf die Lernleistung zu klären, da motivationale Variablen ein hohes Erklä- 
rungspotential abziehen könnten. Baumert (1993) verweist auf einen Schwellenwert 
der Strategienutzung, bei dem die Bedeutung des Lernstrategieeinsatzes für den 
Lernerfolg je nach motivationaler Orientierung differiert. 

Strategien des Ressourcenmanagements richten sich als Stützstrategien auf (interne 
wie externe) Faktoren, die geeignet sind, den Ablauf des Lernprozesses zu optimie- 
ren. Zum internen Ressourcenmanagement können Strategien zur volitionalen Kon- 
trolle von Anstrengung und Aufmerksamkeit (Kühl, 1983a; 1983b) und motivationale 
Orientierungen gerechnet werden. Externes Ressourcenmanagement zielt auf die 
Planung und Gestaltung der Lernsituation, also auf eine optimale Ausgestaltung der 
personalen und situationalen Lernumwelt ab. Die Strategien des Ressourcenmana- 
gements führen in der aktuellen Forschungsdiskussion eher ein Schattendasein. Es 
wird unterstellt, dass sie weitgehend unabhängig von den jeweiligen Lerninhalten 
und damit auch vom Vorwissen des Lernenden wären (vgl. Lind & Sandmann, 2003). 
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Dagegen wird hier - vor allem in Analogie zur Theorie des Selbstregulierten Lernens 
- die These vertreten, dass insbesondere interne Stützstrategien starke Prädiktoren 
der motivationalen Dynamik in Lehr-Lern-Prozessen darstellen. Eine performanzstei- 
gernde Nutzung von Lernstrategien und Metakognition beruht auf dem gelingenden 
Zusammenspiel von inhaltsspezifischem Wissen, Strategiewissen und motivationaler 
Überzeugung (,good strategy user’, Pressley, 1986, zit. n. Baumert, 1993). Für die 
Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen ist daher festzuhalten: (1) Das Vorwissen 
und das Lösungswissen als kognitive Ressourcen des Lernprozesses sind dem Ler- 
nenden bzw. durch den Lernenden explizit zu machen. (2) Strategiewissen und Sen- 
sitivität des Strategieeinsatzes sind im Kontext der Lerninhalte herauszustellen und 
darüber hinaus zu regulieren. (3) Die motivationale Dynamik entwickelt sich über ei- 
ne intrinsische Zielorientierung; das motivationale Verhalten verlangt daher eine in- 
haltliche Gerichtetheit. (4) Die Konsistenz motivationalen Verhaltens ist durch volitio- 
nale Kontrolle zu stützen (vgl. ,phases and areas for self-regulated learning’, Pintrich, 
2004). 

3.1.3 Motivational-emotionale Ressourcen: Regulation des Selbst 

Selbstregulation hat einen situativen und damit kontextabhängigen Charakter. Dies 
zeigt sich insbesondere in der Betrachtung der Regulation motivational-emotionaler 
Ressourcen des Lernenden: Unabhängig von - aber auch interagierend mit - kogni- 
tiven Ressourcen zeichnen sich erfolgreiche selbstreflektive Lernende durch hohe 
Selbstwirksamkeit und motivationale Überzeugung (intrinsische Motivation, Interes- 
se), durch die Qualität ihrer Attributionen und durch erhöhte Anstrengungsbereit- 
schaft und Ausdauer (volitionale Kontrolle) aus (Zimmerman, 1990; Pintrich, 2000). 
Ein wesentlicher Kernpunkt der Theorien Selbstregulierten Lernens sei an dieser 
Stelle noch einmal hervorgehoben: Lernen und Motivation sind interdependente Pro- 
zesse, die isoliert betrachtet nicht ausreichend verstanden werden können. Ein an- 
schauliches Beispiel stellt das Konzept der Selbstwirkamkeit (Bandura, 1986; 1997; 
Schunk, 1991; 1996) dar: „...Student perceptions of self-efficacy are both a motive to 
learn and a subsequent outcome of attempts to learn” (Zimmerman, 1990, p. 6). 

Für die Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen gilt es, die überdauernde und situati- 
onsabhängige Motivation zu stützen, um so die für ein erfolgreiches Lernen notwen- 
digen Regulationsphasen zu ermöglichen. Dieses Grundprinzip der Konstruktion un- 
ter einer motivational-emotionalen Perspektive basiert zum einen auf Modellen dicho- 
tomer Zielorientierungen und zum anderen auf Expectancy-Value-Ansätzen (vgl. Ka- 
pitel 1). Diese theoretische Abgrenzung scheint forschungsbezogen günstig, da sich 
die auf die Regulation des Selbst bezogene große Bandbreite an mehr oder weniger 
habituellen Personenmerkmalen, motivationalen Orientierungen, motivations- und 
emotionspsychologischen Konzepten und motivationalen und emotionalen Kontroll- 
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und Copingstrategien unter den Prämissen dieser Forschungslinien grundsätzlich 
adaptieren lässt. 

Die zentrale Steuerinstanz für die Regulation kognitiver Ressourcen wurde den me- 
takognitiven Prozessen zugesprochen. Vergleichbar kann das Konstrukt .Metamoti- 
vation’ (Boekaerts, 1997) eingeführt werden: Es beinhaltet das Bewusstsein über die 
eigene Motivation und den Versuch, die eigene Motivation zu kontrollieren. Um kog- 
nitionsgeladene Analogien zu vermeiden, wird an dieser Stelle die Motivation inner- 
halb der von Pintrich (u. a. 2000, 2004; vgl. auch Zimmerman, 2000a) vorgeschlage- 
nen Phasen Selbstregulierten Lernens in den Kontext der Lernumweltgestaltung ge- 
stellt. Als besondere Problematik zeigt sich die Abgrenzung systematisch angewand- 
ter motivationaler Strategien von Strategien der Verhaltenskontrolle, da diese einan- 
der folgen und in längeren Lernsequenzen in ihrer Reihenfolge und Wirkung unbe- 
stimmt bleiben. Auch ist die Frage der Mediatorenwirkung von Motivation und Verhal- 
ten nicht befriedigend erklärt. Insbesondere für die state-Komponente der Motivation 
in Lernprozessen ergeben sich daraus wechselnde Implikationen, die sich über die 
.triadische Form der Selbstregulation’ (Zimmerman, 2000a) als das Zusammenspiel 
zwischen persönlichen Zielen, gewähltem Verhalten und situativ unterschiedlichen 
Bedingungen erklären lassen. 

3. 1.3.1 Phasen der motivational-emotionalen Selbstregulation im Kontext der 
Lernprozessgestaltung 

Zur Abbildung konkreter Schritte einer selbstregulierten Handlung wurden Phasen- 
modelle der Selbstregulation entwickelt, die durchaus in der Tradition des Hand- 
lungsbegriffs von Heckhausen (1987) zu sehen sind. Demnach ist jede Handlung 
zielgebunden und wird zur Erreichung des angestrebten Ziels geplant, ausgeführt 
und kontrolliert (vgl. auch Handlungspsychologische Phasenabfolge, Gollwitzer, 
1988; 1990; 1996). Pintrich (2000) sowie Zimmerman (2000a) definieren unter Be- 
zugnahme auf empirische Arbeiten eine zyklische Vorstellung der Selbstregulation 
für zentrale Prozesse des Lernens (für die Motivation vgl. Abbildung 3.5). Jeder Pha- 
se lassen sich in Entsprechung zum betrachteten Prozess Gestaltungskriterien effi- 
zienter Lehr-Lern-Prozesse zuordnen, wenn unterstellt wird, dass die Regulation er- 
folgreiche Lernprozesse zu stützen und zu fördern vermag. Für motivationale Pro- 
zesse des Lernens wird dies entsprechend dargestellt. 

Motivationale Planung (und Aktivierung) 

Die Phase motivationaler Planung und Aktivierung wird maßgeblich durch die aktuel- 
le Lernsituation und deren Anforderung bedingt. Diese müssen ein Anreizpotential für 
zielgerichtetes Handeln enthalten und zugleich transparent sein. Dadurch wird eine 
Analyse der Situation und des Anforderungsniveaus möglich, so dass die Lernenden 
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zu einem Urteil über ihre Selbstwirksamkeit in der entsprechenden Situation gelan- 
gen und (selbst)motivierende Überzeugungen aktivieren. 
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Abbildung 3.5: Phasen der motivationalen Selbstregulation (Pintrich, 2000: Zimmerman, 2000a) 

Die Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit (vgl. Kapitel 1) hat Konsequenzen 
für die emotionale Befindlichkeit, die Anstrengungsbereitschaft, die Ausdauer, die 
Leistung und letztlich für gegenwärtiges und zukünftiges Lernen. Motivationstheore- 
tisch reflektiert das Konzept der Selbstwirksamkeit die wahrgenommene Lern- und 
Leistungsanforderung (z. B. Aufgabenschwierigkeit/-valenz) und die Selbstkompe- 
tenz (im Sinne der Wahrnehmung und .Bewusstheit’ eigener Steuerung) innerhalb 
der Expectancy-Value Modelle (Pintrich, 2000). Darüber hinaus werden evidente Zu- 
sammenhänge zwischen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Zielsetzungsverhal- 
ten der Lernenden berichtet (Zimmerman & Bandura, 1994): Lernende mit hoher 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung halten umso stärker an ihren Zielen fest, je höher 
diese gesetzt sind und je stärker sie sich ihnen verbunden fühlen. Wird das ange- 
strebte Lern- oder Leistungsziel dennoch nicht erreicht, steigern sie ihre Anstrengung 
(Zimmerman, 2000a). Die empirischen Befunde verweisen eindeutig auf die Quali- 
tätsdimension der Motivation (vgl. motivationale Orientierung Kapitel 1). Effiziente 
Lernende wählen hierarchische Prozessziele (process subgoals - kognitive Dimensi- 
on) (vgl. Locke & Lathman, 1990, zit. n. Brouer, 2004). Während lernzielorientierte 
Schüler sich über den Lernprozess mit den Lerninhalten identifizieren und ihr Zielset- 
zungsverhalten der Prozessentwicklung eher zögernd anpassen (Persistenzdimensi- 
on der Motivation) - ihr Lernen folglich nicht von dem Erreichen kleinerer Ziele und 
den entsprechenden Erfolgsgefühlen abhängig machen manifestieren leistungs- 
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zielorientierte Schüler ihr Selbstwirksamkeitsurteil und ihre emotionale Befriedigung 
über Teilziele des Lernens. Das Erreichen von Prozesszielen macht bei beiden Ziel- 
orientierungen die Erzeugung intrinsischer Motivation durch Stärkung des Selbst- 
werts wahrscheinlich (Deci, 1975), Die Leistungszielorientierung steht jedoch dem 
Erreichen übergeordneter Lernziele im Sinne einer Tiefenverarbeitung und eines Tie- 
fenverstehens entgegen (vgl. Schunk & Schwartz, 1993); eine realistische Zielbil- 
dung dürfte erschwert werden. 

Für die Gestaltung von Lehr-Lern-Lernumgebungen ist es wichtig, das Streben nach 
Transparenz der Situation und die Verfolgung hierarchischer Teilziele bis zur Ergeb- 
nisgenerierung zu berücksichtigen. 

(Selbst)motivierende Überzeugungen beinhalten die Wahrnehmungen zur Relevanz 
und Nützlichkeit der zu bewältigenden Lernsituation; sie fokussieren die Wertseite. 
Je stärker Lernende von der Nützlichkeit und Relevanz der Lernsituation und des 
Lernziels überzeugt sind, desto stärker ist ihre Aufmerksamkeit und Anstrengung in 
der Lernsituation gebunden; auf zukünftige Lernsituationen strahlen entsprechend 
positive Effekte aus (Wigfield, 1994, zit. n. Pintrich, 2000). Relevanz und Nützlichkeit 
können bereits vor der Lernphase aktiviert werden. Der Erfolg ist abhängig davon, 
wie der Lernende auf die bevorstehende Lernsituation vorbereitet und an diese her- 
angeführt wird. 

Insbesondere das gegenstandsspezifische Interesse (Prenzel, 1988; Krapp & Pren- 
zel, 1992) kann abhängig von situationalen und kontextspezifischen Bedingungen 
variieren und in diesen in unterschiedlicher Intensität aktiviert werden. Interesse 
stützt das Lernen, die Ausdauer und die Anstrengung beim Lernen; es hat energeti- 
sierendes Potential. Der Relevanz und Nützlichkeit des Lerninhalts kommt ebenso 
Erklärungskraft für die Generierung von Interesse zu wie dem Verhalten relevanter 
Bezugspersonen (Lehrer, Mitschüler etc ). Diese können die gegenstands- und tätig- 
keitsspezifischen Anreize des Lerninhalts vermitteln und ihr eigenes Interesse am 
Inhalt in den Lern- und Arbeitsraum transportieren (Prenzel, Kramer & Drechsel, 
2001; Kramer, 2002). 

Motivationale Beobachtung und Kontrolle 

Die Phasen Beobachtung und Kontrolle lenken Aufmerksamkeit und Anstrengung auf 
die Durchführung des Lernens. Zentrales Kriterium innerhalb dieser Phasen ist die 
Volitionsstärke (im Sinne aufgewendeter Anstrengung). Es wird angenommen, dass 
die Lernenden, um ihre Wirksamkeit und motivationalen Überzeugungen (inkl. moti- 
vationaler Stützstrategien) zu kontrollieren, zunächst .Bewusstheit' über diese moti- 
vationalen Komponenten auf dem Wege der Beobachtung (self-observation) erlan- 
gen müssen. Die Beobachtung kann damit als Hilfsinstrument beschrieben werden, 
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über die motivationale Phase der Handlungsanregung die volitionale Phase der 
Handlungsausführung zu erreichen (vgl. Rubikon-Modell der Handlungsphasen, 
Heckhausen, 1989). Es zeigte sich, dass insbesondere Tutoren (.helping students’) 
ihre eigene Motivation bewusst wahrnehmen und an die Aufgaben- und Kontextan- 
forderungen adaptieren. Infolgedessen sind ihre Selbstwirksamkeitsurteile realisti- 
scher und weniger starr (Bandura, 1997) sowie ihre Attributionen situationsspezifisch 
(Foersterling, 1985, zit. n. Pintrich, 2000). Die Beobachtung der Motivation ist folglich 
eine Bedingung der Regulation der Motivation. Die Aussagekraft der Beobachtung 
als Self-Feedback ist von mehreren Bedingungen abhängig: (1) von der zeitlichen 
Nähe, (2) vom Informationsgehalt der beobachteten Leistungs- bzw. Erfolgsdaten 
des Lernens (Motivationseffekt), (3) vom Wahrheitsgehalt und der Genauigkeit der 
Beobachtung sowie (4) von der Valenz des Verhaltens (vgl. Zimmerman, 2000a). 

Für die Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen kann abgeleitet werden, dass die 
.Konsumentenhaltung’ (vgl. Dubs, 1995) der Lernenden mit dem Ziel aufgebrochen 
werden muss, Lernen kooperativer zu gestalten und die Interaktionen in der Lern- 
gruppe zu intensivieren. Lernende sind Vermittler von inhaltsspezifischem Wissen, 
Problemlöseheuristiken, kognitiven und metakognitiven Strategien und Strategien der 
Motivierung. Lernende können voneinander partizipieren und sich nebeneinander zu 
Experten ihrer eigenen Lernprozesse entwickeln (vgl. Community of Practice-Ansatz, 
Lave, 1991, zit. n. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). 

Es werden verschiedene Strategien und Techniken diskutiert, die die Kontrolle der 
Motivation erlauben (Boekaerts, 1997; Zimmerman, 2000a): Das Self-Recording - 
als Technik, die Zeitdimension, den Informationsgehalt, die Genauigkeit und die Va- 
lenz von Feedback zu sichern - konzentriert die persönlichen Informationen aus der 
Beobachtung auf den Zeitpunkt und den Kontext der Lernhandlung. Diese Informati- 
onen können - systematisch und längerfristig gesammelt - wichtige Lernhelfer in 
vergleichbaren Lernsituationen sein (Zimmerman, 2000a; 2000b). Bandura (1997) 
zeigt auf, wie die Selbstwirksamkeit mit Hilfe des Positive Self-Talks kontrolliert wer- 
den kann. Extrinsische Motivation kann über lernsituations-externe Anreize aufrecht- 
erhalten werden, intrinsische Motivation durch das Aufsuchen relevanter und nützli- 
cher situations-interner Anforderungen. Self-Affirmation Strategien werden einge- 
setzt, um den Selbstwert zu schützen (Pintrich, 2000). Diese Strategien der motivati- 
onalen Kontrolle verdeutlichen m. E. eine zentrale Schwäche der Theorien Selbstre- 
gulierten Lernens: Die Prozessphasen sowie die ableitbaren Interventions- und Ges- 
taltungskriterien werden nur bei bewusster Regulation wirksam. Es ist anzunehmen, 
dass gerade Lernen - auf niedriger Regulationsebene wie auch bei hoher Ausfor- 
mung der menschlichen Intelligenz - durch Automatismen geprägt ist, die die Regu- 
lation des Lernens entlasten. Suboptimale oder fehlerhafte Lernautomatismen kön- 
nen nur durch erhöhte Anstrengung und zeitliche Puffer kompensiert werden. 
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Motivationale Reflexion und Reaktion 

In der Phase der motivationalen Reflexion und Reaktion werden die motivationalen 
Überzeugungen und motivationalen Effekte des gesamten Regulationsprozesses 
(und damit auch die kognitive Dimension) reflektiert und in neue Lernsituationen ein- 
gebracht. Dies gelingt mit Hilfe von Selbstevaluierungsprozessen der erzielten Lern- 
leistung, der emotionalen Reaktionen auf die Lernleistung und der kausalen Bedeu- 
tungszuschreibung (self-judgement; Zimmerman, 2000a). Für den Bereich der Moti- 
vation ist die Reflexion der Lernleistung insbesondere aus der Perspektive der Quali- 
tät der Attribution und aus der Perspektive der Qualität erlebter/erfahrener Emotionen 
interessant. Hier bestehen enge Bedeutungsbezüge zu Selbstwirksamkeitsurteilen 
und Erwartungshaltungen hinsichtlich zukünftigen Lernens, die als motivationales 
Einstiegsniveau die Effizienz eines sich anschließenden Regulationsprozesses und 
damit des Lernprozesses beeinflussen (zyklischer Prozess) (Pintrich, 2000). 

Die Reflexion über die eigene Motivation kontrastiert nachfolgende Lernprozesse 
(self-reaction, Zimmerman, 2000a). Das Konzept der Self-Satisfaction beschreibt, 
dass Lernende an ihren volitionalen Handlungen (Aufmerksamkeit und Anstrengung) 
festhalten, wenn diese zu einem günstigen Ergebnis geführt haben (Persistenzdi- 
mension der Motivation). Selbstreguliertes Lernen kann zudem eine effizientere Aus- 
richtung des Lernens provozieren, indem in nachfolgenden Lernprozessen die Ziele 
klarer definiert und gegebenenfalls hierarchisch strukturiert werden oder effektive 
(kognitive und metakognitive) Strategien der Lerngestaltung zur Nutzung kommen 
(adaptive inferences; Zimmerman, 2000a). 

Die Ableitungen für motivationsstützende Lernumgebungen fokussieren inhaltsge- 
bundene Reattributionstrainings und attributionale Feedbackmaßnahmen, die den 
positiven Bezug zwischen Handlung und Ergebnis - z. B. über individuelle Bezugs- 
normorientierung, Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken und Lernzieldiagnose 
- herausstellen. 

3. 1.3. 2 Trait-Komponente der Motivation und Selbstreguliertes Lernen 

Zielorientierungen (vgl. Kapitel 1) sind generelle motivationale Orientierungen der 
Lernenden, die Erklärungen geben, wie Schüler Lernanforderungen annehmen, wie 
sie Lernanforderungen bewältigen und wie sie ihren Lernerfolg bewerten. Auch wenn 
hier der Lernprozess fokussiert wird, reflektieren die Theorien der Zielorientierung 
doch in hohem Maße die Ideen der Leistungsmotivationstheorie. Die Fragen nach 
dem ,Was’, .Warum’ und ,Wie’ der Motivation werden in unterschiedlichen Settings 
gestellt (Pintrich, 2004). Die Phasen der Selbstregulierung können als solche Set- 
tings im Rahmen des spezifischen Lerninhalts definiert werden. Implikationen für die 
Praxis werden den Arbeiten über Zielorientierungen kaum zugeschrieben. Zur Stüt- 
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zung der überdauernden Motivation ist die Kenntnis genereller Motivationskonzepte 
jedoch unabdingbar. Ziel ist es daher, im Hinblick auf den Lernprozess und dessen 
Regulation diagnostische Kompetenz auszubilden. Dafür ist jede Phase der Selbst- 
regulation - Planung und Aktivierung, Beobachtung und Kontrolle sowie Reflexion 
und Reaktion - als vollständige Handlungsfolge zu interpretieren. Abbildung 3.6 zeigt 
das Vorgehen am Beispiel der Handlungspsychologischen Phasen-Abfolge (Heck- 
hausen & Gollwitzer, 1987; Gollwitzer, 1990; 1996). 



Action Phase Model (Heckhausen & Gollwitzer, 1987) 



Phases 



predecisional 



motivational 



preactional 



volitional 



actional 



volitional 



postactional 



motivational 



Forethought 

and 

activation 

Monitoring 
and volitional 
control 

Reflection 
and reaction 



Set 

Preferences 



r 



F 



Decision Action Action 

(goal intention) initiation outcomes 



Abbildung 3.6: Selbstregulation und Handlungsmodell 

Die trait-Komponente der Motivation zielt dabei auf die motivationalen Handlungs- 
phasen ab. Innerhalb der prädezisionalen Phase werden mögliche Handlungsalter- 
nativen gegeneinander abgewogen. Die postaktionale Phase bezieht sich auf den 
Bewertungsprozess der abgeschlossenen Handlung. Hier sind insbesondere Ursa- 
chenzuschreibungen relevant. Mit Verweis auf Kapitel 1 wird deutlich, dass die Quali- 
tät der Zielorientierung innerhalb der motivationalen Phasen die verschiedenen Pro- 
zesse/Phasen der Selbstregulation unterschiedlich beeinflusst. Am Beispiel der Lern- 
versus Leistungsorientierung wird die motivationale Regulation im Folgenden darge- 
stellt. 



Lernorientierung und motivational-emotionale Regulation 

Zwischen Lernorientierung und Ergebnissen des Selbstregulierten Lernens werden 
durchgängig positive Korrelationen berichtet (r = .38 to r = .73 middle school, 
Pintrich, 1999). Diese Ergebnisse sind kohärent, da verschiedene Forschungsreihen 
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zeigen, dass Lernorientierungen positive Implikationen für Selbstwirksamkeitsurteile, 
Interesse und Attributionsqualität haben, die ihrerseits mit Selbstregulationsfähigkei- 
ten in einem positiven Zusammenhang stehen. Lernende, die Lernen als Erweiterung 
eigener Kompetenz wahrnehmen, können positive Selbstwirksamkeitsurteile und 
Kompetenzeinschätzungen auch bei erhöhten Lernanforderungen beibehalten und 
entsprechend adaptieren. Für die Phase der motivationalen Planung und Aktivierung 
im Prozess der Selbstregulation werden lernorientierte Schüler zu einer realistischen 
Zielstruktur gelangen und die Anforderungssituation bezogen auf die eigene Kompe- 
tenz realistisch einschätzen, so dass auch Lernsituationen mit komplexen und an- 
spruchsvollen Settings im Rahmen der individuellen Kompetenzwahrnehmung auf- 
gesucht werden (prädezisionale Phase). Lernorientierte Schüler halten zudem an 
ihren Zielen fest, so dass die Wahl der Situation zusätzlich unterstützt wird (postakti- 
onale Phase) (vgl. Gollwitzer, 1996). 

Die Fokussierung auf den Lernprozess deutet auf eine ausgeprägte Valenz des 
Lernhandelns hin (prädezisionale Phase). Dies macht die Entstehung von intrinsi- 
scher Motivation und Interesse wahrscheinlich, da gegenstands- und tätigkeitsspezi- 
fische Anreize der Lernhandlung zur Stützung und Kontrolle des Lernprozesses auf- 
rechterhalten werden. Wolters (1998, zit. n. Pintrich, 2000) berichtet in diesem Zu- 
sammenhang, dass Lernorientierungen positiv mit Regulationsprozessen der 
Selbstwirksamkeit und des Interesses korrelieren; eine negative Korrelation zeigt 
sich zwischen Lernorientierungen und dem Einsatz extrinsischer Regulationsstrate- 
gien (postaktionale Phase). Diese Ergebnisse lassen auf eine effiziente Beobachtung 
und Kontrolle der Motivation schließen. Zudem interpretieren lernorientierte Schüler 
den Lern- und Leistungserfolg im Rückblick auf den durchlaufenen Lernprozess und 
stützen dadurch ihre Selbstwirksamkeit. Deutlich wird dies in einer auf den Lernpro- 
zess adaptierten Ursachenzuschreibung der Leistung (Dweck & Leggett; 1988, zit. n. 
Pintrich, 2000). Dies geht mit dem Ergebnis einher, dass lernorientierte Schüler häu- 
figer von positiven affektiven Reaktionen auf das Lernen und die Leistung berichten: 

mastery goals are associated with less anxiety and more pride and satisfaction“ 

(Arnes, 1992; zit. n. Pintrich, 2000, p. 483). 

Leistungsorientierung und motivational-emotionale Regulation 

Eine Reihe von Studien verweisen auf einen negativen Zusammenhang von Leis- 
tungsorientierung und Tiefenverarbeitungsstrategien (Pintrich, 2000). Dieses Ergeb- 
nis lässt ähnliche Aussagen bezüglich der Lernleistung und der motivationalen Über- 
zeugungen erwarten (vgl. Kapitel 3. 1.2. 3: Tiefenverarbeitungsstrategien als Media- 
torvariable). Doch die Ergebnisse sind wenig konsistent: So zeigt die Studie von Wol- 
ters et al. (1996, zit. n. Pintrich, 2000) exemplarisch einen positiven Zusammenhang 
zwischen Leistungsorientierung und Selbstwirksamkeitsurteilen bei Schülern der Ju- 
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nior High; Middleton & Midgley (1997, zit. n. Pintrich, 2000) berichteten bei vergleich- 
barem Sample einen negativen Zusammenhang. 

Dweck und Leggett (1988, zit. n. Pintrich, 2000) erklären die Wirkungen der Leis- 
tungsorientierung auf das Lernen ausschließlich mit Hilfe des Konzepts der Selbst- 
wirksamkeit. Demnach führt eine Leistungsorientierung zu negativen Effekten auf 
das Lernen und die Leistung, wenn die Selbstwirksamkeitsurteile schwach ausge- 
prägt sind. 

Hier bietet es sich an, eine Analyse der Zielbildung und der Assessmentpraxis zur 
Klärung hinzuzufügen. Da leistungsorientierte Schüler insbesondere das vorzeigbare 
Ergebnis einer Lernhandlung interessiert, ist zu fragen, wie das Ergebnis bewertet 
wird. Dabei sind für leistungsorientierte Schüler vorrangig normative und kollaborati- 
ve Maßstäbe (vgl. Zimmerman, 2000a) von Bedeutung. 6 Die Phasen der motivationa- 
len Selbstregulation dürften daher in erster Linie extrinsisch determiniert und in ho- 
hem Maße abhängig vom erwünschten Output sein. Die Intentionen der prädizisiona- 
le Phase dürften bereits gebildet sein und sich so einem Entscheidungsprozess ent- 
ziehen, da sie auf ihre Realisierung bezogen sind; die postaktionale Phase dürfte 
weniger von der Notwendigkeit der Zielverfolgung beeinflusst sein, sondern vielmehr 
von dem Urteil, ob sich das Festhalten an Zielen subjektiv als lohnend erweist. 

3. 1.3. 3 State-Komponente der Motivation und Selbstreguliertes Lernen 

Die state-Komponente der Motivation hat vorrangig (präaktional und aktional) die vo- 
litionalen Handlungsphasen im Blick. Die Verankerung motivationaler state- 
Komponenten (u. a. Erfolgswahrscheinlichkeit, Lernhandeln im Hinblick auf Aufga- 
benvalenz, Nutzung motivationaler und volitionaler Strategien) in die Prozesse des 
Selbstregulierten Lernens zielen auf den zyklischen Prozessgedanken der Selbstre- 
gulation ab; „... the feedback from prior performance is used to make adjustments 
during current efforts. Such adjustments are necessary because personal, behav- 
ioral, and environmental factors are constantly changing during the course of learning 
and performance, and must be observed or monitored using three self-oriented feed- 
back loops“ (Zimmerman, 2000a, p. 14). Selbstregulation ist folglich eine dynamische 
Kompetenzdimension, die aus der Interaktion zwischen Zielbildung (Person), spezifi- 
scher Situation (environment) und Verhalten (behavior) erwächst und sich über 
(rückgemeldete) Lernerfahrungen definiert. 

Die .Covert Self-Regulation’ umfasst die zuvor beschriebenen Regulationen kogniti- 
ver und affektiver Ressourcen im Abgleich mit den gestellten Lernanforderungen, 
gebildeten Zielen, Selbstwirksamkeitsurteilen und Selbstkompetenzen. Die Definition 



Zu einem vergleichbaren Urteil kommt die Bezugsnormentheorie (Rheinberg, 1980; 2004a), Da- 
nach bevorzugen leistungsorientierte Schüler eine soziale Bewertungsnorm (vg. Kapitel 1.2.1. 2). 
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der state-Komponente der Motivation als Wechselspiel angeregter motivationaler 
Handlungskomponenten und resultierendem Verhalten wird über die .Environmental 
Self-Regulation’ und die .Behavioral Self-Regulation’ theoretisch abgebildet. 

Environmental Self-Regulation 

Der Lernende bezieht spezifische Informationen seines Lernhandelns aus der Lernsi- 
tuation. Entsprechend des Anforderungsniveaus oder der Valenz der Situation passt 
er sich der gegebenen Situation an und beginnt, seine Lernhandlung zu planen 
(postaktionale Phase). Die Art seiner Planung ist dabei maßgeblich von der prädezi- 
sionalen Phase beeinflusst, innerhalb derer ein grundlegendes Niveau an Aufge- 
schlossenheit und Aufnahmebereitschaft gewährleistet sein muss, um die Informati- 
onen aus der Umwelt so zu aktivieren, dass sie die Wahrnehmung der Situation, die 
Informationsverarbeitung und die Zielsetzung nicht beeinträchtigen (Boekaerts & 
Niemivirta, 2000; zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Konzept der ,self- 
observation’ vgl. Zimmerman, 2000a). 

Durch instruktionale Unterstützung muss gewährleistet sein, dass die Lernsituation 
auch von wenig reflektiv Lernenden im Sinne der Lernintention eingeschätzt und be- 
arbeitet werden kann. Selbstregulierte Lernende mit breiter Expertise beurteilen Situ- 
ationen selektiv und - sofern erforderlich - bereits auf detaillierten Prozessebenen 
(Zimmerman, 2000a); sie werden im Zuge der Intentionsbildung ihre Ziele möglichst 
so formulieren, dass sie sich mit ihnen identifizieren und sie aufrechterhalten können. 
Dazu werden umfassende Informationen aus erlebens- und verhaltensrelevanten 
Bereichen der Psyche integriert (vorhandene und notwendige Aktivierung, emotiona- 
le und motivationale Unterstützung eines Ziels, relevante frühere Erfahrungen) und 
selbstwertschützende Strategien (self-affirmation) eingesetzt. Die Informationsakti- 
vierung und die Aktivierung möglicher Motivations- und Copingstrategien sind ab- 
hängig von der aktuellen Lernsituation. Generalisierte Motive und Konzepte (Selbst- 
wirksamkeit, Interesse, Zielorientierung) werden nicht zwangsläufig in jeder Lernsitu- 
ation angesprochen. 

Um Aussagen zur Regulation der Lernsituation machen zu können, empfiehlt es sich, 
motivationsrelevante Erlebens- und Handlungskomponenten zu diagnostizieren (vgl. 
Kapitel 2: Erfolgswahrscheinlichkeit, Herausforderung, situationales Interesse und 
situationale Handlungskontrolle), um den Bias der Lernprozessbeschreibung mög- 
lichst zu minimieren. 

Behavioral Self-Regulation 

Die Initiierung der Lernhandlung (Übergang in die aktionale Phase) wird durch die 
oben genannten motivationsrelevanten Handlungskomponenten angestoßen. Es 
konnte gezeigt werden, dass z. B. die voiitionalen Methoden der Lernkontrolle (Ab- 
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schirmung gegen Störungen und bewusste Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten 
und Hindernissen, vgl. Kühl, 1987; 1998) essentielle Strategien effektiven Lernens 
sind (Corno, 1993; zit. n. Zimmerman, 2000a). 



In der aktionalen Phase zeigt sich die Umsetzung angeregter Handlungskomponen- 
ten in motivationales Verhalten: Inwieweit setzen die Lernenden Strategien der Beo- 
bachtung, der Kontrolle und der Regulation ihres Verhaltens ein, um die Lernanforde- 
rung zu bewältigen? Die Persistenz der Lernhandlung gilt dabei als wesentlicher In- 
dikator der Motivation. Der Lernende kann seine Standards verändern, er kann seine 
Ziele beibehalten, sie höher oder niedriger setzen und Anstrengung investieren oder 
reduzieren. Diese durch Anstrengung und Ausdauer definierten Handlungsalternati- 
ven haben direkten Einfluss auf die Persistenzmotivation des Lernenden und sind 
zudem durch die Intensität des Kompetenzstrebens und durch die subjektiv wahrge- 
nommene Aufgabenvalenz beeinflusst. 



Die Realisierungsmotivation können die Lernenden aufrechterhalten, indem sie z. B. 
Hilfe-aufsuchende Strategien nutzen (Informationen nachschlagen, Lernbeteiligte 
befragen). Diese Strategien wirken nicht nur auf das Verhalten der Lernenden, son- 
dern auch auf die Regulation des Lernkontexts. In dem Maße, wie Hilfsmaterialien 
oder experimentelle Situationen mit weitreichender Interaktion zum Schulalltag zäh- 
len, werden diese Strategien zum Einsatz kommen. Autonome Lernende zeichnen 
sich insbesondere durch eine effektive Nutzung von Hilfsstrategien aus. 
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Abbildung 3. 7: State-Komponenten der Motivation und Selbstregulation 



An dieser Stelle wird die Hypothese vertreten, dass sich motivationales Verhalten 
günstig auf die aktuelle Lemleistung und vorteilhaft auf die Selbstevaluierungspro- 
zesse der Lernenden auswirkt, was sich in der Qualität der Attribution und der affek- 
tiven Komponenten (self-satisfaction) sowie in einer erhöhten Lerneffizienz (adaptive 
inferences) zeigt (vgl. Abbildung 3.7). 
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3.2 Konstruktionskriterien oder die Frage nach der praktischen Evidenz 
der Interessentheorie 

Für die Regulation des motivationalen Bereichs (Regulation des Selbst) liegen, wie 
gezeigt, vergleichsweise elaborierte Theorien aus dem Feld der Leistungsmotivation 
vor, die bei der Erklärung von Schulleistungen erfolgreich scheinen (Heckhausen & 
Rheinberg, 1980; Dweck, 1986; Marsh, 1986) und darüber hinaus eine Reihe wirk- 
samer Trainingskonzepte hervorgebracht haben (Rheinberg & Fries, 1998), aus de- 
nen grundlegende motivationsstützende Gestaltungsprinzipien abzuleiten sind. Der 
Interessentheorie (Prenzel, 1988; Krapp & Prenzel, 1992; Krapp, 1998) - die eine 
genuin pädagogisch-psychologische Entwicklung in der Motivationsforschung dar- 
stellt - werden hingegen kaum Ansatzpunkte für die Förderung der Lernmotivation 
zugesprochen, so dass die Konsequenzen für die Unterrichtspraxis als vergleichs- 
weise gering einzuschätzen sind (Hofer, 2004). 

Dieses Urteil basiert m. E. zum einen auf der bislang unzureichenden Betrachtung 
neuerer lehr-lerntheoretischer Unterrichtsvorstellungen, die den (vermeintlichen) Ge- 
gensatz von Instruktion und Konstruktion zu überwinden suchen (Bransford, Brown & 
Cocking, 2000; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001) und zum anderen auf einer in- 
konsequenten fachdidaktischen Aufbereitung. Die Annahmen und Ergebnisse der 
pädagogischen Interessentheorie sind in diese Unterrichtsparadigmen schlüssig zu 
integrieren und versprechen damit durchaus praktische Relevanz für die motivationa- 
le Förderung in Lernprozessen. 

Person-Umwelt-Passung als fachdidaktische Aufgabe: Regulation der Lernumwelt 

Im Unterschied zur Regulation kognitiver und motivational-emotionaler Ressourcen 
ist die Regulation der Lernumwelt nicht einzig aus der Perspektive der Lernenden zu 
betrachten; ihnen wird nicht immer eine direkte Kontrollmöglichkeit ihrer Lernumwelt 
zugestanden. Selbst in sehr offenen und schülerzentrierten Lernsituationen (z. B. 
Projektarbeit) ist das Lernhandeln durch Wahrnehmungen, Normen und generelle 
Zielsetzungen innerhalb der Lerngruppe bzw. innerhalb des Klassenraums beein- 
flusst. Dieser Schwierigkeit wird mit dem Versuch, didaktisch-methodische Unter- 
richtsprinzipien aus empirisch belegten lehr-lerntheoretischen Forschungsergebnis- 
sen abzuleiten, zu begegnen versucht. Die Literatur zeigt eine Vielzahl dieser Kon- 
struktions- und Gestaltungskriterien auf, die von einem sehr allgemeinen didakti- 
schen Level (vgl. u. a. Arnes, 1992b; Bransford, Brown & Cocking, 2000) bis hin zu 
speziellen fachdidaktischen Ausgestaltungen differieren (vgl. u. a. Reetz, 1996; Ach- 
tenhagen, 1998; 2002). 

Vergleichsweise allgemein argumentiert das Committee on Learning Research and 
Educational Practise (vgl. Bransford, Brown & Cocking, 2000; Donovan, Bransford & 
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Pellegrino, 2000). Die abgeleiteten Designprinzipien zeigen - auch wenn sie vor al- 
lem auf die Fächer Physik und Mathematik bezogen sind - jedoch eine erstaunliche, 
unterrichtspraktische Kompatibilität, so dass sich aus ihnen auch fachdidaktische 
Impulse ableiten lassen. Hinzukommt, dass sowohl die Individualebene als auch die 
Kollektivebene berücksichtigt werden. Eine Bewertung individueller Einschätzungen 
des Lernprozesses wird damit genauso möglich wie eine Analyse des Klassen- oder 
Schulsamples. 

Auf Individualebene wurde die Regulation kognitiver und motivational-emotionaler 
Ressourcen in Abhängigkeit zu Gestaltungskriterien besprochen. Eine wesentliche 
Determinante wurde allerdings bislang unberücksichtigt gelassen: Es bestehen indi- 
viduelle Unterschiede bei der Einschätzung der Attraktivität spezifischer Lerninhalte 
und Lerntätigkeiten. Diese individuellen Bevorzugungen sind für die Lernenden in 
dem Maße handlungsleitend, wie diese eine Passung zwischen den individuellen 
Interessen und der Lernsituation anstreben. Lernende handeln in Umwel- 
ten/Lernsituationen. Sie sind nicht passiv, sondern versuchen, ihre Umwelten nach 
ihren Bedürfnissen zu regulieren. Interessen sind dabei Handlungsstimuli; sie 
bestimmen die Richtung des Handelns und seine Intensität. Moderne Person- 
Umwelt-Konzepte (Rolfs, 2001) berücksichtigen diese pro-aktive Dimension. Sie sind 
eine Darstellungsform der pädagogisch-psychologischen Interessenforschung, deren 
Bezüge zu Motivation und Identitätsbildung als Ankerpunkte der motivationsstützen- 
den Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen gesehen werden können. 

3.2.1 Designprinzipien komplexer Lehr-Lern-Umgebungen des Committee on 
Learning Research and Educational Practise und deren fachdidaktische 
Implikationen 

Aus vier in Wechselbeziehung stehenden Perspektiven ( Abbildung 3.8) lassen sich 
Lernumgebungen gestalten und bewerten: der Lernerzentrierung, der Wissenszent- 
rierung, der Assessmentzentrierung und der Gemeinschaftszentrierung. 

3. 2. 1.1 Lernerzentrierung 

Lernerzentrierte Lernumgebungen verfolgen vor allem die Intention, neue Wissens- 
bestände auf dem Vorwissen, auf den Erfahrungen, auf den motivationalen Über- 
zeugungen und auf der Sozialisation der Lernenden aufzubauen. Von den Lehren- 
den ist folglich in hohem Maße diagnostische Kompetenz zu fordern; sie müssen ein 
Verständnis bezüglich der Vonwissenstruktur, der Fähigkeiten und speziellen Interes- 
sen ihrer Schüler entwickeln und dieses Verständnis unterrichtswirksam an den Lern- 
inhalt binden (Bransford, Brown & Cocking, 2000). Lernerzentrierung bedeutet letzt- 
lich, die kognitiven und motivational-emotionalen Ressourcen der Lernenden im Un- 
terrichtsalltag bezogen auf den Lerninhait aufzugreifen. 
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Die Ausführungen zur Regulation kognitiver und motivational-emotionaler Ressour- 
cen haben gezeigt, dass sich Lernhandeln vor dem Hintergrund jedweder Bedingung 
an die Wahrnehmungen und Reflexionen der Lernanforderung in spezifischen Lernsi- 
tuationen knüpft. Objekt- und Subjektperspektive des Lernens sind ohne fachdidakti- 
sche Anstrengungen nicht zum Ausgleich zu bringen. Selbstregulative Lernprozesse 
zu stützen, setzt voraus, dass die didaktischen und methodischen Erörterungen vom 
Lernenden ausgehen müssen (vgl. Achtenhagen, Preiß & Weber, 2004). Dies stellt 
die Fachdidaktik bei der Inhaltsauswahl, -Sequenzierung und -darbietung vor Heraus- 
forderungen. Kernproblem ist, die aus der Fachwissenschaft und der wirtschaftlichen 
Praxis ableitbaren Ideen und Denkstrukturen der Ökonomie zu filtern und für die Ler- 
nenden zu sichern. 




Fachdidaktische Implikation 



Inhaltsauswahl 

(1 ) Reduzierung der wissen- 
schaftlichen Theorie 

(2) Ideen und Hauptproblem- 
felder der wirtschaftlichen 
Praxis 

\^(3) Expertise im Inhaltsbereich ^ 

/Inhaltssequenzierung 

/ (1) Anstrengung und Aufmerk- 
samkeit an die Abbildung 
von Vorfällen binden 

(2) Verständnis entwickeln 

(3) Feld/Disziplin als Einheit 
darstellen 

(4) Denkstrukturen der Disziplin 
erwerben 

(5) Balance zwischen Phasen 
des Verständnisaufbaus 
und der Automatisierung 

(6) Balance zwischen Kasuistik 

und Systematik 

/ Inhaltsdarbietung 

\ Komplexe Lehr-Lern- 

Arrangements mit breitem 

Methodenrepertoire, das sich an 

^der Disziplin orientiert j 



Abbildung 3.8: Konstruktionskriterien und deren fachdidaktische Implikation 

Die fachwissenschaftliche Fragestellungen der Inhaltsauswahl im Hinblick auf eine 
lernerzentrierte Perspektive sind zusammenfassend in einem klassischen Lehrbuch 
der Volkswirtschaftslehre beschrieben. Exemplarisch ist an dieser Stelle zur An- 
schauung ein Ausschnitt aus dem Vorwort gewählt: „Es ist selbstverständlich, daß 
ich mir in der Stoffauswahl Beschränkungen auferlegen mußte. Von einer Einführung 
in die Theorie, wie sie heute vor uns steht, kann keine enzyklopädische Darstellung 
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erwartet werden. Wohl aber hat eine Einführung dem Leser mit allen denjenigen In- 
strumenten theoretischen Denkens vertraut zu machen, die zur Analyse der uns um- 
gebenden wirtschaftlichen Wirklichkeit erforderlich sind. [...] Darüber hinaus glaube 
ich, daß das Werk in seiner Gesamtheit nicht nur in die Denk- und Arbeitsweise der 
heutigen Theorie einführt, sondern auch einen Überblick über ihre Hauptprobleme 
gibt und im Zusammenhang damit an konkreten Fragen das Arbeiten mit den Instru- 
menten der Theorie zeigt. Wer sich die in diesem Werk entwickelten Denkmethoden 
zu eigen gemacht hat, verfügt damit über die Werkzeuge zur Analyse auch der hier 
nicht behandelten Problemkreise“ (Schneider, 1952). 

Eine fachdidaktische Inhaltsauswahl ist durch (1) eine Reduzierung der wissen- 
schaftlichen Theorie (vgl. Fachwissenschaft-Fachdidaktik-Diskurs, u. a. Kaiser & 
Kaminski, 2003), (2) durch Abbildung der Ideenkonstrukte zur Handhabung relevan- 
ter Problemfelder der wirtschaftlichen Praxis (vgl. neuere Curriculum- vs. Fachdidak- 
tikdiskussion, u. a. Achtenhagen, Tramm, Preiß, Seemann, Weyner, John & Schunk, 
1992; Preiß, 1999a; 1999b; Reetz & Tramm, 2000) und (3) durch Expertiseaufbau im 
(sinnhaft reduzierten) Inhaltsbereich als Transferbedingung geprägt (vgl. u. a. Ach- 
tenhagen, 2003). 

Wirtschaftliche Problemfelder und ihre Lösungsideen als Ausgangspunkt und Resul- 
tat des Lernens (.authentisch bedeutsame Probleme’, CTGV, 1992) berücksichtigen 
die Vorerfahrungen des Lernenden und sichern einen problembasierten prozessua- 
len Zugang zu den Lerninhalten. Problemorientierung und problemlösendes Handeln 
(vgl. Kapitel 3. 1.2.2) lassen ein höheres Aktivitätsniveau und epistemische Verhal- 
tensweisen (Nutzung motivationaler und volitionaler Strategien) erwarten. Selektion 
und Persistenz der kognitiven Verarbeitungsprozesse werden im Sinne des Kompe- 
tenzstrebens gestützt. Es kann jedoch nicht per se davon ausgegangen werden, 
dass sich den Lernenden die Bedeutung des Lerninhalts automatisch erschließt. Die 
Bedeutung des Inhalts muss über Lernumgebungen transportiert werden, die die se- 
lektiven Bedingungen des Lernens (.Bedeutungsrelief’, Schiefele, 1974) ausgestalten 
und differenzieren sowie Reflexionen der theoretischen und praktischen Bedeutsam- 
keit fördern. Selektionsmotivation und Reflexion sind Orientierungen des Lernenden, 
innerhalb derer er sein Lernen reguliert. Dieser Regulationsprozess im Sinne einer 
Person-Gegenstandsauseinandersetzung kann Interessen entwickeln (Krapp, 1992a; 
1992b), denen eine hohe Persistenzmotivation und Anstrengungsbereitschaft zuge- 
sprochen werden kann (Renninger, Hidi & Krapp, 1992). 

Insbesondere der Hinweis auf die Interessengenese macht deutlich, dass neben ei- 
ner fachdidaktischen Inhaltsauswahl der Sequenzierung der Inhalte herausgehobene 
Bedeutung zukommt. Situationales, durch die aktuellen Anregungsbedingungen der 
Lernsituation entwickeltes Interesse stützt die aktuelle Motivation als state- 
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Determinante des Lernens (u. a. Lernhandeln durch Aufgabenvalenz). Die Entwick- 
lung eines individuellen gegenstandsspezifischen Interesses (Disposition) wird durch 
elaborative Prozesse gestützt. Integration neuer und Aktivierung vorhandener Wis- 
sensstrukturen können beim Lernenden emotionale Komponenten wie Spannung 
oder Kompetenzgefühl erzeugen (Prenzel, Bauereiss & Bogner, 1992). Die Elabora- 
tion ist dabei in besonderer Weise durch die Sequenzierung der Inhalte beeinflusst. 
Um effektiv Expertise in einem sinnhaft reduzierten Inhaltsbereich zu entwickeln, 
muss dieser zeitlich und gegenständlich langfristig strukturiert sein. Die Forderung an 
die Fachdidaktik besteht folglich in einer Ausgestaltung von Inhaltsblöcken als Lern- 
sequenz und als Reihung von Lernsequenzen. 7 

3. 2. 1.2 Wissenszentrierung 

Die Perspektive der Wissenszentrierung spricht die kognitive Ressource inhaltsspezi- 
fisches Wissen an und berührt die Frage, wie Wissen für den Lernprozess zu struktu- 
rieren wäre, damit Verständnis gefördert werden kann und Transfer wahrscheinlich 
wird (Bransford, Brown & Cocking, 2000). Die Lernsequenzen bzw. Sequenzreihen 
und die methodische Informationsdarbietung müssen in Lernumgebungen so arran- 
giert werden, dass sie die Aufmerksamkeit und Anstrengung der Lernenden auf die 
zu vermittelnden zentralen Konzepte lenken und den Lernenden helfen, ein Ver- 
ständnis für die Disziplin (Ökonomie) und deren Denkstrukturen zu entwickeln ( Frage 
der fachdidaktischen Inhaltssequenzierung). 

Achtenhagen (u. a. 2002; 2003) formuliert in diesem Zusammenhang folgendes Kon- 
struktionskriterium: „ Bei allen eingeführten Begriffen und Konzepten sollte die Erar- 
beitung des spezifischen Begriffsinhalts (Intension) im engen Zusammenhang mit der 
Zweckmäßigkeit bzw. Funktion dieses Begriffes erfolgen (Intention), und es sollten 
Hinweise auf den Umfang des Extensionsbereichs gegeben werden; hier liegt eine 
wesentliche Voraussetzung für eine erfolgreiche Dekontextualisierung“ (Achtenha- 
gen, 2003, S. 83). Im Vordergrund wissenszentrierter Lernumgebungen steht folglich 
die Bewältigung von Anforderungssituationen, deren Wert und deren inhaltliche Ver- 
ankerung den Lernenden bewusst sind. Angestrebt wird eine abstrakte Problemrep- 
räsentation, da hierdurch zahlreiche Relationen zwischen Intension, Intention und 
Extension aufgebaut und so grundlegende, allgemeine Prinzipien der Disziplin auf- 
gedeckt und herausgestellt werden können. Neben diesen auf die Entwicklung von 
Verständnis abzielenden Lernphasen sind die Phasen automatisierter Anwendung 
wesentlich für das Lernen: „Students for whom it is effortful to read, write, and calcu- 



7 Die Fachdidaktik ist im Bereich der Lernsequenzgestaltung noch wenig ausdifferenziert. Es be- 
steht Einigkeit darüber, dass Lernsequenzen in Abfolgen zu planen und als interdependente kom- 
plexe Lehr-Lern-Arrangements zu entwickeln sind (vgl. Achtenhagen, 2003). 
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late can encounter serious difficulties learning“ (Bransford, Brown & Cocking, 2000, 
p. 139). 

Aff (2003) geht so weit, dass der Abgleich von Intension, Intention und Extension in 
seiner wirtschaftswissenschaftlichen Dimension die inhaltliche Breite und den Me- 
thodenpluralismus der Unterrichtspraxis vorgibt. Dazu ein Beispiel: Im Rahmen des 
Modellunternehmens A & S GmbH wird ein systemorientierter Ansatz der Betriebs- 
wirtschaftslehre vertreten. Unternehmensinterne Komplexität wird medial modelliert 
und fachwissenschaftlich reduziert abgebildet. Das Ziel ist es, in einer ganzheitlich 
systemischen Betrachtungsweise die internen Geschäftsprozesse (Auftragseingang, 
Auftragsfertigung, Auftragslogistik) in ihrer Interdependenz zum Organisationsaufbau 
und zur (relevanten) Umwelt auszuarbeiten (Extensionsbereich). In einer zeitlich und 
gegenständlich auf 80 Unterrichtsstunden ausgerichteten Lernsequenz sollen die 
Lernenden die Auftragsabwicklung von der Kundenanfrage bis zum Zahlungseingang 
als Prozess zirkulärer Wirkungszusammenhänge nachvollziehen (Intention). Die Auf- 
tragsabwicklung wird vor dem Hintergrund rechtlicher, betriebswirtschaftlicher und 
ökologischer Entscheidungen reflektiert (Intension). Dieses Vorgehen entspricht ak- 
tuellen betriebswirtschaftlichen Entwicklungen (u. a. Total Quality Management, Lean 
Management, Kaizen), deren Konzeption darauf abzielt, die unternehmensinterne 
Ablauf- und Aufbauorganisation zu optimieren. Dieses Vorgehen führt zu einer Kun- 
den-, Mitarbeiter-, Innovations-, Ziel- und Ergebnisorientierung, deren Qualität es zu 
optimieren gilt (vgl. u. a. Wilms, 1995; Zink, 1995). 

In dieser Form kann es gelingen, bei Ausarbeitung einzelner Inhalte, ein Referenz- 
system ökonomischer Bildung (vgl. von Rosen, 1999) zum Gegenstand fachdidakti- 
scher Reflexion zu machen und Aussagen über ein empfohlenes Methodenrepertoire 
abzuleiten. Aff (2003) folgend, verlangt ein systemorientierter betriebswirtschaftlicher 
Ansatz insbesondere nach heuristischen Methoden (Netzwerke, Szenarios). Diese 
Methodenzuordnung ist jedoch nicht als lineares Abbild der Fachwissenschaft, son- 
dern als Impuls für die Ausrichtung komplexer Lehr-Lern-Arrangements zu interpre- 
tieren. 

Die systemische Problembehandlung als Kernthese wissensbasierter Lernumgebun- 
gen im wirtschaftlichen Bereich fordert die Fähigkeit, Probleme in übergeordnete Zu- 
sammenhänge einzuordnen und zu vernetzen sowie die Fähigkeit zu systemischem 
Denken ein (Siemon, 2003). 

3. 2. 1.3 Assessmentzentrierung 

Zur Stützung der Konstruktion organisierter Wissensbestände sollte sich die Evalua- 
tion auf die Lernfortschritte ausrichten. Notwendig ist ein ausgeweitetes formatives 
Assessment. Dieses ist an dem aktuellen Kompetenzniveau und an den Verstehens- 
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Prozessen der Lernenden zu orientieren. Für Lehrer und Schüler eröffnen sich Chan- 
cen, den Lehr- und Lernprozess zu überwachen und instruktionale Maßnahmen zur 
besseren Kompetenzentwicklung zu ergreifen. 

Assessmentzentrierung hat zum Ziel, die Lernenden an ihrem Kompetenzzuwachs - 
auch außerhalb von Prüfungsbedingungen - teilhaben zu lassen. In assessment- 
orientierten Lernumgebungen wird ihnen die Gelegenheit geboten, ihr Wissen und 
Können zu demonstrieren und anzupassen. Hier sind fachdidaktische Implikationen 
zwingend: Die Komplexität der wissenschaftlichen Theorie ist fachdidaktisch zu re- 
duzieren, um die Konstruktion des Faches aus Perspektive der Lernenden überhaupt 
zu ermöglichen und den individuellen Kompetenzerwerb abzubilden. 8 

Diese Umsetzung in den Unterrichtsalltag ist nicht unproblematisch. Einerseits sind 
Herausforderungen an die Methodik des lernprozessbegleitenden Assessments ge- 
stellt, andererseits ist das Assessment an die Ziele und Inhalte des Unterrichts ge- 
bunden und gibt Impulse für das weitere Lernen (fachdidaktische Perspektive). Die 
produktive, konstruktive und zeitnahe Implementierung von Assessments in den 
Lernprozess kann als zentrale Aufgabe der Gestaltung von Lernumgebungen formu- 
liert werden (vgl. Abbildung 3.9): Die Instruktion ist zu individualisieren, die Interakti- 
onen zwischen den Lernenden sind zu berücksichtigen, und für das Assessment sind 
eine Vielzahl diagnostischer Lern- und Verhaltensdaten zu sammeln und zu interpre- 
tieren. Black und Wiliam (1998) charakterisieren formatives Assessement wie folgt: 

„-The examples do exhibit part of the variety of ways in which enhanced formative 
work can be embedded in new modes of pedagogy. In particular, it can be a salient 
and explicit feature of an innovation, or an adjunct to some different and larger 
scale movement. 

- Underlying the various approaches are assumptions about the psychology of learn- 
ing. 

- A significant aspect of any approach will be the differential treatments which are 
incorporated in response to the feedback. Here again assumptions about learning, 
and about the structure and nature of learning tasks which will provide the best 
challenge for improved learning, will be significant. 

- Seif and peer assessments by and between students are an important feature. 



Eine Inhaltslegitimation über die Curricula sollte diesem Schritt vorausgehen. Interessant ist die 
Frage, wie die Lernenden das Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling konstruie- 
ren. Hier zeigt sich ein für die Curriculumforschung offenes Forschungsdesiderat, das die fachdi- 
daktischen Ideen voranzubringen verspricht. Erwartet werden zwei Sequenzierungsstränge mit 
differierenden Outputvariablen und folglich unterschiedlicher Konstruktion - der Strang der Be- 
triebswirtschaft und der des Rechnungswesens. 
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- The effectiveness of formative work depends not only on the content of the feed- 
back and associated learning opportunities, but also on the broader context of as- 
sumptions about the motivations and self-perceptions of students within which it 
occurs” (Black & Wiliam, 1998, pp. 16-17). 



Um Kompetenzzuwachs sichtbar und erfahrbar zu machen, müssen die Lernziele 
transparent formuliert sein, damit der Lernende die Differenz zwischen gegenwärti- 
gem und angestrebtem Kompetenzniveau erkennt und diese schließen kann (Per- 
formanz) (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001; Black & Wiliam, 1998). Hier wird 
erneut die Legitimationsebene fachdidaktischer Überlegungen und damit die lernthe- 
oretische Integration von Curriculum, Instruktion und Assessment berührt: Lernziele 
werden aus den gegebenen Curricula abgeleitet, das aktuelle Kompetenzniveau der 
Lernenden wird über inhaltsabhängige Assessmentverfahren bestimmt, und das an- 
gestrebte Kompetenzniveau wird über instruktionale Lernhandlungen verfolgt. 



Summative Assessment 



Curriculum 



Instruktion 



■ 

Formative Assessment 

• individuell 
|— | -dialogisch-interaktionistisch 




-zeitnah 
- datenbasiert/informativ 



Questioning 



— *| Feedback through marking 

I , 

v *| Peer- and self-assessments 



Formative use of summative tests 



lernpsychologische 
und lemtheoretische 
Annahmen 



Implikationen der 
Assessment Task Group 
of the British Educattonal 
Research Association 



Abbildung 3.9: Formatives und summatives Assessment 



Die Ausgestaltung formativer Assessmentverfahren basiert auf empirischen Befun- 
den, die insbesondere aus der Forschungsreihe der Zielorientierungen abzuleiten 
sind (vgl. Arnes & Archer, 1988; Schunk, 1996). Demnach sind Lernprozesse erfolg- 
reicher, wenn Prozessziele und nicht Produktziele vorgegeben werden. Prozessziele 
erlauben eine Rückmeldekultur, die auf die Performanz des Schülers in aktuellen 
Situationen abstellt und damit sowohl eine (reale) Performanzsteigerung bewirkt also 
auch individuelle Performanzüberzeugungen (Selbstwirksamkeitserwartungen) stützt. 
Daher sollten Assessmentverfahren die individuelle Performanzsteigerung fokussie- 
ren (individuelle Bezugsnorm); d. h., sie sollten individuell ausgestaltet sein, auf Lern- 
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und Arbeitstechniken abstellen, die eine Performanzsteigerung ermöglichen, und 
eine konstruktive Fehlerkultur in das Lernen implementieren (Arnes, 1992a; 1992b). 

Das Lernen aus Fehlern kann als wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwischen 
formativem und summativem Assessment bestimmt werden. Im formativen Assess- 
ment kommt dem Bewusstsein des Falschen und dem Bewusstsein über die Mög- 
lichkeit des Falschen lernhandelnde Bedeutung zu. Dabei führt .Fehlermachen’ nicht 
zwingend zum Lernen aus Fehlern. Das Lernen setzt den konstruktiven Umgang mit 
Fehlern voraus: Lernende müssen (1) erkennen, was falsch ist und welche daraus 
Konsequenzen resultieren, (2) den Fehler verstehen und (3) die Möglichkeit haben, 
den Fehler zu korrigieren. Formative Assessmentverfahren können den Lernenden 
helfen, eigene Fehler zu durchschauen und in den Lernzusammenhang zu stellen 
(Oser & Spychiger, 2000). Summatives Assessment hingegen fokussiert den Output 
des Lernens und damit die Frage nach einem bestimmten Kompetenzniveau nach 
Beendigung eines Ausbildungsabschnittes. 

In neueren Arbeiten und Analysen (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001; Biggs, 
1998) wird betont, dass jedes Assessment in einer bestimmten Weise .formativ' ist, 
da es das System mit Feedback versorgt und so die folgenden Lehr-Lern-Prozesse 
beeinflusst. Formatives wie summatives Assessment sind - verstanden als interagie- 
rendes Portfolio der Lern- und Leistungsmessung - geeignet, metakognitive und re- 
flexive Lernprozesse anzustoßen (Biggs, 1998). Regulationsprozesse des Lernenden 
- im Sinne formativer Selbstevaluation - werden wahrscheinlicher. Diese sind be- 
sonders vor dem Hintergrund längerer Lehr-Lern-Sequenzen notwendig, um die Ver- 
stehensprozesse nicht abreißen zu lassen (vgl. auch Pellegrino, Chudowsky & Gla- 
ser, 2001). Die Implikationen der Assessment Task Group of the British Educational 
Research Asssociation (vgl. Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003) können 
vergleichbar interpretiert werden, auch wenn sie vorrangig in den Kontext der forma- 
tiven Verfahren gestellt werden. 

M. E. ist es sinnvoll, die in detaillierten Transskripten (vgl. Black, Harrison, Lee, 
Marshall & Wiliam, 2003) vorgestellten Implikationen aus der Perspektive von Ziel- 
vereinbarungen zu analysieren. Zielvereinbarungen sind ein zentrales Kriterium der 
Lehrer-Schüler-Interaktion. Ziele werden vom Lernenden dann verfolgt, wenn er sie 
als bedeutungsvolle, interessante und sinnvolle Herausforderungen in sein individu- 
elles Referenzsystem integrieren und sie zu seinen eigenen machen kann (Arnes, 
1992b). Die Transparenz der Lehrziele ist damit eine wesentliche Bedingung zur For- 
mulierung eigener Lernziele. 

Questioning als eine mögliche Implikation der Assessment Task Group stellt das Fra- 
geverhalten der Lehrenden zur Diskussion. In einer Studie von Rowe (1974, zit. n. 
Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003) konnte gezeigt werden, dass die Zeit 




94 



Integration von state- und trait-Komponenten der Motivation in Lernprozessen 



zwischen Fragestellung und Lehrerintervention bei fehlendem Antwortverhalten nur 

0. 9 Sekunden betrug. Allein eine Ausweitung dieser Zeitspanne hatte zur Folge, dass 
die fehlerhaften Antworten abnahmen, die Antworten mehr inhaltlichen Bezug auf- 
wiesen, stärker erläutert wurden und sich ein Diskurs und damit auch eine Korrektur 
und Ausweitung der Antworten innerhalb der Klasse einstellte. Dies sind Vorausset- 
zungen für effizientes formatives Assessment. Aus der Interaktion kann der Lehrende 
Informationen über den Wissensstand, über aufgebaute Schemata und Konzepte 
sowie über den Einsatz kognitiver und motivationaler Strategien gewinnen. Eine Her- 
ausforderung des Unterrichtens ist es, möglichst viele Schüler in die Diskussion ein- 
zubinden; die Schwerpunktsetzung des Lerninhalts kann so von mehreren Schülern 
erfahren werden. Feedback by marking berührt die Bezugsnormendiskussion. Wie 
geben Lehrende Rückmeldungen bei geschriebenen Tests? Butler (1988, zit. n. 
Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003) differenziert zwischen der Vergabe 
von Punkten, dem Kommentar und der Kombination aus beidem. Rheinberg (2002) 
greift neben diesen Leistungsstandards die Frage auf, woher die Standards stam- 
men. Aus Perspektive der Zielvereinbarungen sind bei einem effizienten Feedback 
Kombinationen von sachlicher und individueller Bezugsnorm anzustreben. Diese 
Kombination drückt aus, wie sehr sich der Lernende in der Annäherung an das aktu- 
elle Leistungsziel verbessert hat und welche Schritte auf dem Weg zur Zielerreichung 
noch zu gehen sind. Hier ist die Forderung nach , lehrzielbeschreibenden Kriterien' 
(Rheinberg, 2002, S. 70) zu stellen, die als notwendige Voraussetzung für die Ent- 
wicklung lehrzielorientierter Prüfverfahren gelten. Nur so lässt sich die formative Nut- 
zung summativer Tests ( formative use of summative tests) in der Praxis sinnvoll er- 
setzen. Das summative Assessment gestaltet die Parameter des formativen - und 
umgekehrt. Das Wechselspiel zwischen curricularen Ideen, abgestimmten Instrukti- 
onsmaßnahmen und validen Prüfverfahren (formativ wie summativ) schafft ein Integ- 
rationsmodell, das mit dem aktuellen konstruktivistischen Lernmodell kompatibel ist. 
Summative Assessments genutzt als formative Unterrichtsmaterialien können die 

1. d. R. statischen Prüfverfahren dynamischer im Lernprozess verankern (vgl. Pel- 
legrino, Chudowsky & Glaser, 2001). Die Entwicklung des konzeptuellen Verständ- 
nisses der Lernenden im Zeitablauf kann rekonstruiert werden und die in den Curri- 
cula betonten Lehr- und Lernziele lassen sich rückwirkend erneut in den Lernprozess 
integrieren. Die formative Nutzung summativ gewonnener Informationen kann/sollte 
durch Peer- und self-assessment erfolgen. Auf kognitiver Ebene werden Verste- 
hensprozesse gestützt, indem die Lernenden reflexiv ihre Lernwege nachvollziehen 
und daraus Kriterien und Strategien ableiten, die in nachfolgenden Lernprozessen zu 
Lernzuwächsen führen können. Auf motivationaler Ebene können Selbstwirksam- 
keitserwartungen positiv beeinflusst werden, da der Assessmentprozess nachvollzo- 
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gen werden kann und die Lernenden auf objektive Leistungskriterien und/oder auf 
ihre Anstrengung und Ausdauer attribuieren können. 

3. 2. 1.4 Gemeinschaftszentrierung 

Lehr-Lern-Prozesse werden durch Umgebungsfaktoren beeinflusst, die in einem 
mehr oder weniger engen Rahmen eingeordnet werden können. In einem engen 
Kontext spielen Aspekte der Lernatmosphäre im Klassenraum eine wesentliche Rol- 
le. Normen und Erwartungen wirken sich auf das Lernen in unterschiedlichster Weise 
aus (Bransford, Brown & Cocking, 2000). Soziales Lernen und Fehlerkultur sind we- 
sentliche Gestaltungsmerkmale in konstruktivistischen Ansätzen. Die Lernenden sol- 
len möglichst an eine Expertengemeinschaft (vgl. communities of practice, Lave, 
1991) herangeführt werden und deren Handlungsmuster, Einstellungen und normati- 
ve Standards übernehmen. Dies gelingt nur in einer offenen, kooperativen Lernum- 
welt, aber auch dort nicht per se: Die positiven Wirkungen kooperativer Lernmetho- 
den variieren mit den Lernvoraussetzungen und mitgebrachten Einstellungen (Norm- 
systeme, motivationale Orientierungen); Lernende mit niedrigen Lernvoraussetzun- 
gen profitieren von stark strukturierten Treatments, Lernende mit hohen Lernvoraus- 
setzungen hingegen von weniger strukturierten Situationen (vgl. Aptitude Treatment 
Interaction - Effekt, Springer, Stanne & Donovan, 1999, zit. n. Reinmann-Rothmeier 
& Mandl, 2001). Vergleichbare Effekte sind im Zusammenhang mit kognitiven und 
motivationalen Orientierungsstilen zu erwarten. Lernzielorientierte Schüler werden 
kooperative Lernformen eher annehmen als leistungszielorientierte. 

Diesen individuellen Unterschieden ist didaktisch zu begegnen. Die Anforderungs- 
struktur der Lernsituation kann mit Blick auf kooperative Arbeitsteilung gestaltet wer- 
den. Sinnvoll erschein ein komplexer Problemeinstieg (vgl. Achtenhagen, 2003; 
Reetz & Tramm, 2000). Anhand dessen können Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse 
einschließlich der Normensetzung organisiert werden. Der Lösungsraum ist so um- 
fangreich zu halten, dass die Lernenden zu seiner Abbildung Teilbeiträge leisten 
müssen. Prozessziele und nicht Produktziele sind innerhalb der Assessments zu fo- 
kussieren. Lernen wird in der westlichen Welt als individueller Prozess verstanden. 
Die Forschungsliteratur verweist auf Strukturüberlegungen, die es dem Lehrenden 
überantworten, eine Atmosphäre zu schaffen, die den Lernprozess stützt (vgl. u. a. 
Arnes, 1992b). 

In einem weiter gefassten Kontext zielt die Gemeinschaftsorientierung darauf ab, 
Probleme der Umwelt in den Lernprozess zu integrieren. Für den Wirtschaftslehreun- 
terricht sind aktuelle ökonomische, soziale und politische Probleme sowie ökologi- 
sche Kriterien zu modellieren. Werte und Normen von Gesellschaftsordnungen stel- 
len die Fachdidaktik ebenfalls vor Herausforderungen. 
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3. 2. 1.5 Designprinzipien in ihrer Wechselwirkung 

Die Designprinzipien des Committee on Learning Research and Educationai Practise 
sind in ihrer Wechselwirkung in den Lehr-Lern-Prozess zu verankern. Die Schwer- 
punktsetzung der einzelnen Perspektiven ist dabei abhängig von den Zielen der ak- 
tuellen Lernsequenz und von der Lernphase, innerhalb derer sich die Lernenden ak- 
tuell befinden. Die in Kapitel 3. 1.2. 2 vorgestellte Taxonomie-Tabelle (vgl. Anderson & 
Krathwohl, 2001) stellt ein praktisches Hilfsinstrumentarium dar: Die Analyse der ak- 
tuellen Lernsituation beinhaltet die Frage nach den Zielen der gestellten Lernaufga- 
be, nach den Lösungsebenen einschließlich des Strategieeinsatzes und nach dem 
geeigneten Assessment. Das curriculare Lehrziel ist mit dem instruktionalen Aufga- 
benziel in Übereinstimmung zu bringen, damit die Überprüfung der Zielerreichung 
valide möglich wird. 

Ist das Lehrziel innerhalb der Taxonomie-Tabelle verankert, ist die Instruktion (Frage- 
und Aufgabenstellung, Lernanweisungen) so in den Perspektiven der Lernumgebung 
auszugestalten, dass die Vorgaben der Curricula auch erfüllt werden können. Die 
Assessmentkriterien und Prüfstandards sind entsprechend auf das belegte Feld in- 
nerhalb der Taxonomie-Tabelle auszurichten. Formative Assessments stellen zudem 
auf die einzelnen Instruktionsfelder ab. Der Lehr-Lernprozess ist entscheidend von 
der Auswahl der Lerninhalte und deren Platzierung in den Curricula beeinflusst. Es 
wurde bereits betont, dass sich die Inhaltsauswahl, -Sequenzierung und -darbietung 
an Problem- und Entscheidungssituationen orientiert, die aus den Ideen und Instru- 
menten der Fachwissenschaft didaktisch reduziert abgeleitet werden. Damit ist der 
Lerngegenstand situativ und wissenschaftlich repräsentiert (vgl. Reetz, 1996). Wird 
eine lernerzentrierte Perspektive eingenommen, zeigt sich das konkurrierende Ver- 
hältnis von Situations- und Wissenschaftsrepräsentation: Der Lerngegenstand ist 
authentisch zu gestalten, damit er den Erfahrungen der Lernenden gerecht wird und 
zugleich hohe subjektive Bedeutung erlangt. Dazu ist die Problemkomplexität des 
Lerngegenstandes der Realität zu entnehmen. Die wissenschaftliche Repräsentation 
verzichtet hingegen auf weitgehende Problemkomplexität, da hier abstraktionsfähige 
Begriffe und Instrumente erarbeitet werden. Auch aus wissenszentrierter Perspektive 
kann kaum auf die Abbildung wirtschaftlicher Realität verzichtet werden, da eine 
weitgehende Komplexitätsreduktion der Transferierbarkeit des erworbenen Wissens 
entgegensteht. Aus Perspektive der Assessmentzentrierung kann die situative Rep- 
räsentation jedoch zu willkürlichen und alltagssynonymen Lösungen und Argumenta- 
tionen führen, die von objektiven Prüfkriterien nicht erfasst werden können. Hier ist 
das Verfolgen eines wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses maßgeblich für die 
Systematisierung und Ergebnissicherung. Die Gemeinschaftszentrierung birgt bei 
weitgehender Konkretheit und Komplexität die Gefahr, dass politische und gesell- 
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schaftliche Normen und Werte die Anwendbarkeit des Wissens behindern. Die Wis- 
senschaftsorientierung ist hier stärker emanzipiert. 

Die vier Gestaltungsperspektiven - Lernerzentrierung, Wissenszentrierung, Assess- 
mentzentrierung und Gemeinschaftszentrierung - sind folglich entsprechend der An- 
forderungssituation und mit Blick auf Lehr- und Lernziele zu justieren. 

3.2.2 Kriterien der praktischen Evidenz der Pädagogischen Interessentheorie 

Die Notwendigkeit der Justierung der einzelnen Gestaltungsperspektiven lässt sich 
über eine Analyse des Gegenstandsbegriffes ableiten: Ein Gegenstand hat zweifa- 
chen Realitätscharakter. Zum einen ist er als Wissen über den Gegenstand und als 
individuelle Einschätzung repräsentiert (vgl. Lernerzentrierung und Wissenszentrie- 
rung). Zum anderen kann er objektiv rekonstruiert werden. Gegenständen wird eine 
objektive Existenz zugeschrieben, da sie durch soziale Interaktion, durch Beschrei- 
bung und Bewertung innerhalb gesellschaftlicher Prozesse und Normierungen spezi- 
fiziert und begrenzt werden (vgl. Gemeinschaftszentrierung). Krapp (1997) urteilt, 
dass die Ausarbeitung der Motivationskonzepte für die Lehr-Lernforschung bislang 
unzureichend ist, da die Bedeutung von Themen, Inhalten und Tätigkeiten i. S. einer 
Gegenstandsdiskussion zu wenig angesprochen oder ganz ignoriert wird. Prenzel 
(1992) fordert in diesem Zusammenhang, dass sich die Lehr-Lernforschung stärker 
auf empirisch überprüfte Empfehlungen und Ableitungen für die Unterrichtspraxis 
konzentrieren und die Auseinandersetzung mit konkreten Lerninhalten und Lernge- 
genständen suchen soll. Die pädagogisch-psychologische Forschung erweitert ihre 
Möglichkeiten, wenn sie sich mit der subjektiven Wertschätzung von Lerninhalten 
bzw. Lerngegenständen befasst und damit die Interaktion zwischen der Person und 
ihrer gegenständlichen Umwelt analysiert (vgl. auch Krapp, 1998). Die Pädagogische 
Interessentheorie hat zur Aufgabe, „empirisch gesichertes Wissen über pädagogisch 
gestaltbare Bedingungen zu erarbeiten, die Interesse als besondere Art von Lernmo- 
tivation aktivieren, unterstützen und fördern“ (Prenzel, 1992, S. 337). 

3.2.2. 1 Individuelles versus situationales Interesse: Zwei Konstrukte zur Gestaltung 
von Lehr-Lern-Umgebungen 

Interesse ist eine zentrale Bedingungsvariable im Lernkontext. Die Wirkungen des 
Interesses auf Lernen und Leisten sind empirisch festgeschrieben (u. a. Krapp, 
1992a; Schiefele, 1992; Schiefele & Schreyer, 1994). Im Rahmen der Gestaltungs- 
frage von Lernumwelten sind die Intentionalität und Instrumentalität als Charakteristi- 
ka des Interesses bedeutend: Auf der Ebene des individuellen Interesses (vgl. Kapi- 
tel 2) kann von gegenstandsimmanenter Instrumentalität gesprochen werden. Perso- 
nen handeln in ihren Interessenbereichen folglich intrinsisch und extrinsisch moti- 
viert. Ein Lernender, der sich für die Möglichkeiten der Kundenberatung und - 
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betreuung interessiert, wird auch mit Eifer statistische Verfahren der Marktbeobach- 
tung und der Marktforschung studieren, da er mit deren Hilfe sein eigentliches Inte- 
resse zielgerichtet und auf höherem Kompetenzniveau verfolgen kann. Die statisti- 
schen Verfahren sind zweckrational, das Interesse am Lerngegenstand .Kunden- 
betreuung’ ist das aktivierende Moment. Je nach Ausdifferenzierung des Gegens- 
tandsbereichs kann nun zwischen Instrumentalität und Intentionalität differenziert 
werden. Bei enger Formulierung des Gegenstandes - in diesem Fall .statistische 
Verfahren' - spräche man von einer intentional gesteuerten Handlung, da die zur 
Auseinandersetzung veranlassenden Anreize im Gegenstand selbst stecken und 
sich das unmittelbare Ergebnis auf den Interessengegenstand bezieht; bei einer wei- 
ten Gegenstandsauffassung - .Kundenbetreuung' - würde die Handlung auf sach- 
fremden Anreizen (Instrumentalitäten) basieren. Die Auseinandersetzung mit dem 
Inhalt wäre ausschließlich Mittel zum Zweck. 

Mit diesem Beispiel ist ein empirisches Problem der Interessenforschung Umrissen. 
Die verschiedenen Möglichkeiten der Gegenstandsformulierung verlangen keine a 
priori Beschreibung, sondern eine empirische Beschreibung des Interesses und sei- 
nes Gegenstandes. Die empirische Abgrenzung des Interessenbereichs stößt auf 
Schwierigkeiten, da die Gegenstände von den Lernenden individuell rekonstruiert 
werden; Gegenstandsart und -umfang variieren. In der Folge können extrinsisch mo- 
tivierte Handlungen intrinsisch abgebildet werden und umgekehrt. Der Sachbezug als 
Bedingung intrinsischer Handlung ist dann - und nur dann - gegeben, wenn sich die 
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand auf Sachverhalte bezieht, die aus Sicht 
des Individuums zum Gegenstandsbereich seines Interesses zählen. Diesen Ge- 
genstandsbereich gilt es abzubilden. Das individuelle Interesse ist demnach ein für 
die praktische Ausgestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen wenig konsistentes Kon- 
strukt, wenn es nicht die aktuelle Situation und verschiedene Persönlichkeitsfacetten 
thematisiert, die den rekonstruierten Gegenstandsbereich des Lernenden charakteri- 
sieren (vgl. Kapitel 5). Die ausschließliche Betrachtung eines .objektiven’ Gegen- 
standes, der aus einem intersubjektiven Konsens über die Gegenstandsbedeutung 
abgeleitet wird, greift in Lehr-Lernprozessen zu kurz. 

Situationales Interesse wird als handlungsbegleitender Zustand beschrieben, der 
durch äußere Reize aktiviert wird (vgl. Kapitel 1). Forschungen zum situationalen In- 
teresse fragen nach interessenauslösenden Bedingungen, die in der Person, vor al- 
lem aber in Umwelten verankert sind. In der Literatur wird situationales Interesse 
weitgehend mit Interessantheit gleichgesetzt; es werden insbesondere die Interes- 
santheit von Lernmaterialien und die damit bezweckte Verbesserung kognitiver Ver- 
arbeitungsprozesse angesprochen. Das Konzept der Interessantheit ist dabei eng 
verbunden mit der Theorie der spezifischen Neugier, geht jedoch darüber hinaus, da 
neben den, die Neugier auslösenden kollativen Variablen weitere didaktisch- 
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methodische Faktoren zu berücksichtigen sind (vgl. Schiefele, 1996). Die Interes- 
sengenese wird durch die Interessantheit als charakteristisches Merkmal des Lern- 
kontexts und durch individuelle Lernervoraussetzungen (kognitive sowie motivatio- 
nal-emotionale Ressourcen) beeinflusst. Dieses Spannungsfeld von Situation und 
Person kann in die Gestaltungsprozesse von Lernumgebungen einfließen. Ein weite- 
res wichtiges Postulat der Theorien zum situationalen Interesse ist die Überzeugung, 
dass „eine interessenorientierte Auseinandersetzung auch dort angeregt werden 
kann, wo ein persönliches Interesse [individuelles oder aktualisiertes Interesse] 
(noch) nicht besteht und durch Unterricht erst „geweckt“ werden soll [situationales 
Interesse]“ (Krapp, 1992b, S. 309). 

3.2 2.2 Interessantheit als Gestaltungselement motivationsstützender Lehr-Lern- 
Umgebungen 

Art und Umfang der Gegenstandsrekonstruktion wirken sich auf die motivationale 
Regulation der Lernhandlung aus (vgl. Kapitel 3.1.3)'. Das Ausmaß an Interessantheit 
fokussiert in erster Linie die Aufmerksamkeit und Persistenz als Werte der aktuellen 
Motivierung. Dabei geht es nicht um eine kurzfristige Aufmerksamkeitsgewinnung zu 
Beginn einer Lerneinheit, sondern um die Genese von Interesse als gegenstandsbe- 
zogene Lernmotivation, die „auf ein zunehmend tieferes Verständnis des Gegens- 
tandes, verbunden mit der Kompetenz, in diesem Gegenstand sachgerecht und 
problemangemessen zu handeln, zielt“ (Prenzel, 1994, S. 1320). 

Die Gegenstandsauffassung des Lernenden ist dabei das Konstruktionselement. Sie 
ist abhängig von seinem Wissen über den Gegenstand, von seinen Vorstellungen 
und Einschätzungen sowie von sozial-interagierenden Bedeutungszuschreibungen 
und Bewertungen (Kontextfaktoren, Peer Groups, Lehrern etc.). Reetz (1996) schlägt 
in seiner Fallstudiendidaktik neben objektbezogenen (wissenschaftliche vs. situatio- 
nale Repräsentation des Gegenstandes, vgl. Kapitel 3. 2. 1.5) auch subjektbezogene 
Determinanten der Gegenstandsbeschreibung vor (vgl. Abbildung 3.10)\ 

„Subjektive Bedeutsamkeit 

(1) Kann der Fall (das Thema) vom Lernenden für sich als persönlich bedeutsam 
empfunden werden (Beruf, Familie, Freizeit)? 

(2) Lädt der Fall den Lernenden ein, sich mit dem Problem einzulassen, z. B. über 
die Identifikation mit einer handelnden Person? 

(3) Aktiviert der Fall das Vonwissen und spricht er Interessen und Alltagsprobleme 
des Lernenden an? 

Subjektive Adäquanz/Faßlichkeit 

(1) Ist der Fall in seiner Komplexität angemessen reduziert und überschaubar ges- 
taltet worden? 
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(2) Motiviert der Fall durch einen (kognitiven) Konflikt oder eine Störung? 

(3) Ist der Fall konkret, anregend und interessant formuliert?“ (Reetz, 1996, S. 185). 




Abbildung 3. 10: Interessantheit als Gestaltungselement 

Selbst wenn der Konstrukteur komplexer Lehr-Lern-Umwelten jede dieser Fragen 
positiv beantworten kann, ist damit der Lerngegenstand nicht umfassend repräsen- 
tiert. Die Lernumgebung konstituiert sich zusätzlich durch die Einschätzung dieser 
Fragen auf Seiten des individuellen Lernenden (vgl. Kapitel 5) sowie durch die Leh- 
rerpersönlichkeit und das Lernklima. Kognitive Ausprägung, emotionale Tönung und 
der Wertaspekt einer gegenstandsorientierten Lernhandlung lassen sich folglich nicht 
objektiv regulieren. Deutlich wird jedoch, dass ein Lerngegenstand mit Anreizen ver- 
sehen werden kann, die situationales Interesse anregen, indem sie die kognitiven 
und emotional-motivationalen Ressourcen des Lernenden ansprechen. Lernhandeln 
beruht zu einem wesentlichen Teil auf dem Erkennen oder Herstellen von Bedeu- 
tung. Die Bedeutungszuschreibung ist abhängig von der Nützlichkeit des Lernge- 
genstands für Kenntnisse oder Qualifikationen. Das Herstellen eines Bedeutungszu- 
sammenhangs, in den sequentiell zu erwerbende Wissens- oder Fertigungskompo- 
nenten eingebettet sind, kann in Lehr-Lern-Umgebungen vorbereitet werden (vgl. 
Kapitel 3. 1.2. 2, advance organizer, nachvollziehbarer Gesamtzusammenhang). 

Im kognitiven Bereich wird unterstellt, dass eine Interessenhandlung auf komplexe 
kognitive Schemata im Bereich des Interessengegenstands zurückgreift (Krapp, 
1992b). Für die Anregung situationalen Interesses gilt es als ausreichend, wenn der 
Lernende Vorwissen über den Lerngegenstand hat und dieses Vorwissen durch die 
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Gegenstandspräsentation aufgegriffen wird, so dass sich individuelles Wissen kon- 
struktiv auf die Interessenhandlung beziehen kann. 

Für den emotional-motivationalen Bereich (emotionale Tönung und Wertaspekt) wird 
konstatiert, dass situationales Interesse einhergeht mit erhöhter Aktivierung, positiver 
Anregung, gesteigerter Konzentration und intrinsischer Motivation (Schiefele, 1990). 
Positive Wertzuschreibungen der Interessenhandlung wirken auf das Aktivationsni- 
veau des Lernenden. Werden zur Erklärung situationalen Interesses Theorien der 
Neugier und der Exploration herangezogen (Berlyne, 1960, zit. n. Schneider & 
Schmält, 2000), wird insbesondere auf die Selektionsmotivation des Lernenden ab- 
gestellt: Neugier beinhaltet die kognitive Komponente der Informationsauswahl (vgl. 
Holodynski & Oerter, 2002). Die Informationsauswahl bzw. die Gegenstandsausei- 
nandersetzung kann durch kollative Variablen und durch konzeptuelle Konflikte aus- 
gelöst werden. Anreize, die sich aus dem Neuheits-, Ungewissheits-, Kompexitäts- 
oder Überraschungsgehalt der Information ableiten lassen (kollative Variablen), wer- 
den durch den Vergleich der gegebenen Informationen mit dem Vorwissen und den 
Erwartungen des Lernenden gültig. Ihre Ausprägung und Intensität bestimmt das 
Aktivationspotential des Gegenstands und beeinflusst das Aktivationsniveau des 
Lernenden. 




Abbildung 3. 1 1 : Zusammenhang zwischen Aktivationspotential und Aktivationsniveau 

Wird ein kurvilinearer Zusammenhang zwischen Aktivationspotential und Aktivati- 
onsniveau unterstellt (vgl. Abbildung 3.11), führt eine Erhöhung des Aktivationspo- 
tentials über die optimale Ausprägung hinaus zu spezifischer Exploration (vgl, Schie- 
fele, 1996). 
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Das Ziel ist es, Wissen über den Gegenstand zu generieren, um seine Komplexität 
oder Neuartigkeit zu reduzieren. Spezifische Exploration dient damit dem Erwerb 
mentaler Strukturen. Evolutionsbiologen betonen in diesem Zusammenhang, dass 
Individuen, die Wissen durch erfolgreiche Exploration der Umwelt erwerben, ihre Re- 
produktionserfolge erhöhen. Wird das Aktivationspotential weitgehend erhöht, resul- 
tiert daraus Vermeidungsverhalten oder Angst. Ist das Aktivationspotential zu gering, 
werden Komplexität und Neuartigkeit im Lerngegenstand gesucht (diversive Explora- 
tion). 

Für die Gestaltung von Lernumwelten ist die Möglichkeit besonders interessant, ein 
zu niedriges Aktivationsniveau durch die Präsentation des Lerngegenstandes zu er- 
höhen. Durch das Erzeugen konzeptueller Konflikte wird bei den Lernenden episte- 
mische Neugier geweckt (vgl. Kapitel 4. 2. 2.1), die nicht nur motivationale, sondern 
auch kognitive und metakognitive Stimuli enthält. 9 Als Folge epistemischer Neugier 
werden Prozesse des Wissenserwerbs angestoßen. Demnach sind für schulisches 
Lernen die Steigerung kollativer Anreize und die Erzeugung konzeptueller Konflikte 
gleichsam geeignet, Interessantheit als spezifische Form der Lernmotivation auszu- 
lösen. 



9 Neugier und Interesse repräsentieren zwei unterschiedliche Zustände (Hidi & Anderson, 1992), 
was sich u. a. in den Auswirkungen auf die kognitiven Funktionen der Aufmerksamkeitssteuerung 
und an den Prozessen der Informationsaufnahme und Informationsspeicherung zeigt (Krapp, 
2001 ). 




Teil II: Vorschläge einer praktischen Umsetzung der Erkennt- 

nisse der Motivationsforschung 

Für die Unterrichtspraxis ist einerseits von besonderer Bedeu- 
tung, wie Lemumgebungen zu gestalten sind, um die für ein er- 
folgreiches Lernen notwendigen Vermittlungsprozesse aus mo- 
tivationaler Perspektive anzuregen. Andererseits stellt sich 
zentral die Frage nach der instruktionalen Unterstützung in je- 
der einzelnen Unterrichtseinheit. 

Nachfolgend wird der Versuch unternommen, didaktisch- 
methodische Unterrichtsprinzipien aus empirisch belegten lehr- 
lerntheoretischen Forschungsergebnissen abzuleiten: In Form 
von Übungs- und Transferaufgaben werden motivationstheore- 
tische und wirtschaftsdidaktische Überlegungen unterrichts- 
wirksam für die Fland des Lehrers und anschließend für die 
Hand des Schülers aufgearbeitet. Dabei sind insbesondere In- 
teraktionsprozesse zwischen instruktionaler Unterrichtsgestal- 
tung, schülerindividueller Unterrichtsnutzung und den Resulta- 
ten des Lernens zu berücksichtigen. 

Diese Zielsetzungen werden in einem ersten Zugriff mit Hilfe 
eines umfangreichen Lehrerhandbuchs zu motivationalen För- 
der- und Trainingsmaßnahmen umgesetzt. Neben der Vorstel- 
lung von Verhaltensweisen, die als erfolgreich angesehen wer- 
den können, geht es darum, den Lehrenden die Begründungen 
für die Wirksamkeit der einzelnen Motivierungskomponenten 
zu verdeutlichen. Dieses Vorgehen dient der Unterstützung ei- 
nes selbstregulierten Lernens über Lehrprozesse und wird in 
hohem Maße als förderlich für einen erfolgreichen Transfer an- 
gesehen. 




„Daß in den Interessen wirksame Lernmotive vorlie- 
gen, ist offenkundig. Das Problem der Lernmotivati- 
on im Schulunterricht ließe sich auf den einfachen 
Imperativ bringen: Interessen schaffen. Wo immer es 
gelingt, Interessen zu wecken, ist eine der wichtig- 
sten Bedingungen für den Lernerfolg gesichert. Aber 
zu wissen, daß Interessen äußerst wirksame Motive 
der kognitiven Welterfassung sind, ist eine Sache; 
eine andere ist es, Interesse zu entwickeln, zu we- 
cken und für Lernaufgaben einzusetzen. “ 

Hans Schiefele, 1974, S. 250 

4 Förderung von state- und trait-Komponenten der Motivation 
in Lernprozessen 

Das in dieses Kapitel einleitende Zitat macht deutlich, wo die Schwierigkeiten der 
Motivationsförderung im Schulalltag liegen: Es ist nicht die Einsicht in die Notwendig- 
keit motivationaler Förderung, sondern die didaktisch-methodische Umsetzung moti- 
vationsfördernder Komponenten im Unterricht, Dieser Schwierigkeit ist in dem hier 
vorgestellten Projekt mit einem Lehrerworkshop begegnet worden, der vorrangig die 
Ergebnisse der Pädagogischen Interessentheorie umzusetzen versuchte. Dabei sind 
zwei wesentliche Kriterien Ausgangspunkt der Konstruktionsüberlegungen: Zum ei- 
nen sind Lerninteressen in einen Zusammenhang mit dem Ziel der Selbstbestim- 
mung zu bringen; zum anderen ist festzuhalten, dass insbesondere die Lernbereit- 
schaft zu fördern ist, wenn - wie im Modell des Selbstregulierten Lernens angelegt - 
die Fähigkeit zu lernen entwickelt werden soll (Schiefele, 1974). Beide Kriterien wei- 
sen erneut auf die breite Stützung kognitiver, sozialer und emotionaler Fähigkeiten 
hin, die für erfolgreiche Bildungsprozesse unabdingbar sind. 

4.1 Allgemeine Zielsetzungen der Förderung motivationaler Lernprozesse 

Der konzipierte Lehrerworkshop ist über die Dimensionen Information, Sensibilisie- 
rung und Umsetzung an die allgemeine Zielbestimmung von Schule und damit an 
das Lehren und Lernen und deren organisationale Bedingungen gekoppelt. Funda- 
ment des Workshops ist die Idee, dass Schule gleichsam zwischen fachli- 
chem/inhaltlichem Lernen, dem Lernen in sinnstiftenden Kontexten und dem Kompe- 
tenzerwerb agiert (vgl. dazu auch Baumert & Koller, 1998). Für die Konstruktion ei- 
nes Workshops zur Förderung der Motivation in Lernprozessen sind diese drei Punk- 
te aufeinander zu beziehen, da sie in wechselseitiger Abhängigkeit von den Lehr- 
planvorgaben, der Unterrichtsgestaltung und insbesondere Kompetenzfortschritten 
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der Lernenden stehen und damit die primäre Zielsetzung des Workshops, die in einer 
lerninhaltlichen und lerngestalterischen Motivationsförderung zu sehen ist, unterstrei- 
chen. In erster Konsequenz ergibt sich, dass stets alle Elemente strukturiert und in 
ihrer Interdependenz betrachtet werden müssen. Diese Forderung ist fast banal, ge- 
winnt aber vor dem Hintergrund der aktuellen Literatur zur Förderung der Lernmoti- 
vation zunehmend an Gewicht (vgl. ausführlich Rheinberg & Fries, 1998). 

Die Konzeption des Lehrerworkshops baut auf zwei sich ergänzenden Konstrukten 
auf: zum einen Interesse als verhaltenswirksame Person-Gegenstands-Beziehung 
(u. a. Prenzel, 1988; Krapp & Prenzel, 1992), zum anderen Motivation als hand- 
lungsstützender intrapersoneller Vorgang (u. a. Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985). Der 
Workshop folgt mit diesen Konzeptionsüberlegungen neben dem Interventionsge- 
danken auch einer forschungsgeieiteten Überlegung, nach der interessentheoreti- 
sche und motivationspsychologische Aspekte nicht voneinander abgegrenzt, sondern 
innerhalb einer Konzeption auf die Förderung und Unterstützung des Lernens hin 
ausgerichtet werden sollten. 

In der Pädagogischen Interessentheorie sind lernwirksame Hinweise der motivatio- 
nalen Förderung gegeben (Kramer, 2002). Der Lehrerworkshop greift diese Ideen auf 
und erweitert das Spektrum motivationaler Fördermöglichkeiten um Aspekte der sta- 
te-Komponente der Motivation. Im Rahmen der Intervention bedeutet dies nichts an- 
deres, als die im Moment des Lernens, des Zuhörens oder Handelns wirksame Moti- 
vation in Verhalten umzusetzen und auf die zu bewältigende Lernaufgabe hin zu 
transferieren. Hierfür sind insbesondere - wie darzustellen sein wird - (1) didaktisch- 
methodische Anstrengungen erforderlich sowie (2) die Struktur, die Organisation und 
die Besonderheiten der Schulform in besonderer Weise zu berücksichtigen, um be- 
friedigende Antworten auf die Frage zu finden, an welchen lerninhaltlichen Stellen 
Motivationsvariablen in die kognitiven Prozesse des Lernens eingreifen. Hier sind 
Auswirkungen auf den Lernprozess im motivationalen Bereich der Art zu erwarten, 
dass die Zielsetzungsprozesse der Schüler durch verschiedene Förderkonzepte an- 
gesprochen werden müssen, die sich insbesondere an der Motivstruktur des einzel- 
nen Schülers und an dem von ihm wahrgenommenen Motivierungspotential der 
Lernsituation orientieren. Diese These ist theoriekonform; so wird konstatiert, dass 
das Setzen persönlicher Ziele - also die Regulation des Selbst im Sinne von Boe- 
kaerts (1999) - durch situative Motivierungspotentiale und individuelle Motive ge- 
steuert wird. Dieser selbstregulative Prozess soll bei den Lernenden durch entspre- 
chende Unterrichtsmaterialien unterstützt werden, die bei kognitiven Faktoren - dem 
relevanten Vorwissen, Schemata und erworbenen Lernstrategien - ansetzen und 
das durch den Unterricht aufgebaute und angestrebte Kompetenzniveau der Schüler 
berücksichtigen. Sowohl das vorhandene als auch das angestrebte Kompetenzni- 
veau sind als eigenständige Wertorientierungen in den Unterricht zu integrieren. 
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Leistungsmotive entwickeln sich an Wertorientierungen verschiedenster Art (z. B. 
Interesse, Eigenständigkeit); entscheidend allerdings ist die personale Leistungsrele- 
vanz des Werts. Das Kompetenzniveau ist im Sinne von Zielerreichung und An- 
spruchsdenken durch originäre motivierende Diskrepanzen gekennzeichnet und in 
hohem Maße abhängig von den kognitiven Faktoren, die dem Schüler zur Verfügung 
stehen. Der Wert „Kompetenz“ ist damit für jeden Schüler individuell gegeben, eben- 
so wie die Motivation der Schüler, ein durch die Lehrpläne vorgegebenes Kompe- 
tenzniveau, das sich i. d. R. im Unterricht bislang fast ausschließlich auf Sachan- 
sprüche (eine Aufgabe „richtig“ lösen können) konzentriert, zu erreichen. 

Ein Workshop bzw. Trainingskonzept zur motivationalen Förderung hat damit folgen- 
de Zielsetzungen zu erfüllen: Stützung kognitiver Faktoren als Voraussetzung von 
Kompetenzerleben und Kompetenzstreben im Inhaltsbereich. Die daraus folgende 
angenommene motivierende Diskrepanz zwischen aktuellem und angestrebtem 
Kompetenzniveau wiederum muss durch den erneuten Ausbau kognitiver und moti- 
vational-emotionaler Ressourcen aufgelöst werden. So ergeben sich idealtypisch 
zeitlich differenzierbare motivationale Wirkungen auf den Lernprozess (Rheinberg, 
1999; vgl. Kapitel 1.1.2): (1) Die aktuelle Motivierung ist an dieser Stelle zunächst als 
zielgerichtetes Verhalten zu verstehen, das eine erwartete Handlungsfolge ermög- 
licht. Aktuelle Motivierung führt primär zu einer Auseinandersetzung mit dem Lernin- 
halt. (2) Die Motivationsförderung fokussiert insbesondere die Wirksamkeitsmotivati- 
on - also das Kompetenzerleben während der Lernsituation. Das Zielsetzungsverhal- 
ten der Schüler soll mittels motivationsstützender Lernsituationsmerkmale gesteuert 
und lernwirksam werden. In diesem Sinne sind aktuelle Motivierung sowie die unmit- 
telbare Motivationsförderung der state-Ebene der Motivation zuzuordnen. (3) Die Mo- 
tivationsauswirkungen als dritte zeitliche Dimension und als zentrale Komponente 
der trait-Ebene sind darauf zu beziehen, ob und wie auf eher konstante Personen- 
merkmale Einfluss genommen werden kann. So zeigt sich ein besonders replikati- 
onsstabiles Ergebnis der Attributionsforschung in der klaren Ursachenzuschreibung 
von Schulleistungen hinsichtlich Fähigkeit/Anstrengung und Aufgabenschwierig- 
keit/Glück (vgl. Weiner 1975; 1994). Diese Forschungsergebnisse sollen auf Aspekte 
der Selbstwirksamkeit bezogen werden. 

An das Interventionsvorhaben sind damit zwei Erwartungen geknüpft: (1) Auf Ebene 
motivationaler States sollen bereits nach kurzer Interventionsdauer Effekte derart 
nachweisbar sein, dass die Schüler aktuelle Lernsituationen positiv bewerten (Be- 
wertungsebene) sowie in aktuellen Lernsituationen zielführend handeln (exekutive 
Ebene). (2) Zur Stützung motivationaler traits sollen mit dem Interventionsvorhaben 
generelle Lernerressourcen ausgebaut werden. Hierbei wird angenommen, dass erst 
ein kontinuierliches Training auf Lehrer- und Schülerseite zu einer Stärkung habituel- 
ler Persönlichkeitseigenschaften führt. Im folgenden Kapitel wird dargestellt, wie das 
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entwickelte Interventionskonzept Möglichkeiten motivationaler Förderung auf trait- 
und state-Ebene mit spezifischen Unterrichtsmethoden und konkreten Unterrichtsin- 
halten verknüpft und wie das Programm unterrichtspraktisch umgesetzt werden 
kann. 



4.2 Konzeption des Interventionsprogramms: Trainings- und 
Mentoringeinheiten zur Schulung der Lehrenden 

Die Implementierung des Interventionsprogramms steht auf zwei Säulen: (1) die 
Schulung der Lehrenden im Rahmen abgestimmter Trainings- und Mentoringeinhei- 
ten und (2) die indirekte Schulung der Lernenden durch Unterrichtsmaterialien, die 
die Antizipations- und Reflexionsprozesse der Lernenden in zentralen, für das Ver- 
ständnis der Lerninhalte maßgeblichen Lernsituationen, erleichtern. 

An der Schulung nahmen elf Lehrerinnen und Lehrer sowie neun Referendarinnen 
und Referendare aus drei niedersächsischen Fachgymnasien Wirtschaft teil. Die 
Schulungsdauer umfasst die gesamte Projektlaufzeit - beginnend im August 2004 
bis einschließlich August 2006. Bestandteile der Intervention sind (1) ein fünftägiges 
Trainingsprogramm vor Projektbeginn, (2) Mentoringprogramme auf Basis der Erhe- 
bungsdaten während der Projektlaufzeit und (3) Ergebnisrückmeldungen motivatio- 
naler Vermittlungsleistungen in den von den teilnehmenden Lehrenden unterrichteten 
Klassen. 



• Coaching vor Projektbeginn 

• Mentoring-Programme 
während der Projektzeit 

• Ergebnisrückmeldungen 
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Abbildung 4. 1: Konzeption des Interventionsprogramms 

Zur Schulung der Lehrenden wurde ein Lehrerhandbuch entwickelt, das sich als 
fachdidaktisches Produkt versteht und das, beeinflusst durch empirische Erkenntnis- 
se der Lehr-Lerntheorie und der Lernprozessforschung, aufzeigt, wie am Beispiel 
ökonomischer Lerninhalte kognitive Prozesse angestoßen und motivationale Vermitt- 
lungsleistungen der Lernenden angeregt werden können. In drei aufeinander auf- 
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bauenden Trainingseinheiten (vgl, Abbildung 4.1) werden Einflussmöglichkeiten auf 
das Motivierungsgeschehen im Unterrichtsverlauf herausgestellt (Trainingseinheit 
Information). Dazu wird die Lernmotivation zunächst unter eine fachdidaktische Per- 
spektive gestellt (Trainingseinheit Sensibilisierung) auf deren Grundlage zusammen 
mit den teilnehmenden Projektlehrern Handlungsempfehlungen abzuieiten sind, wie 
der Unterricht motivationsstützend gestaltet werden könnte (Trainingseinheit Umset- 
zung). 

4.2.1 Trainingseinheit Information 

In der Trainingseinheit Information wird die deklarative Wissensbasis des Interventi- 
onsvorhabens aufgebaut. Dies ist notwendig, da die herausragende Bedeutung der 
Motivation für Lernen und Leistung zwar längst bekannt ist, die motivationalen För- 
dermöglichkeiten jedoch nicht hinreichend aufgearbeitet oder gar mit Fehl- und Miss- 
konzeptionen belegt sind. So ist z. B. unter den Lehrenden die Vorstellung weit ver- 
breitet, dass ein genereller Faktor der Motivationsstärke oder auch die allgemeine 
Begabung des Schülers bereits in dessen Persönlichkeitsstruktur angelegt sind. Die- 
se Vorstellungen widersprechen dem heutigen wissenschaftlichen Erkenntnisstand 
und stehen zudem in Zielkonkurrenz zum Interventionsansatz. Die Gestaltung eines 
detaillierten Informationsblocks ist darüber hinaus insbesondere aus Perspektive der 
Kognitionspsychologie anzuraten. Lehrende sind Experten mit weit reichendem be- 
reichsspezifischem Wissen (Glaser, 1991), das zudem durch eine multiple mentale 
Repräsentation der Domäne gekennzeichnet ist. Damit werden sie das Problem Mo- 
tivationsförderung nach zentralen lösungsrelevanten Merkmalen klassifizieren (Chi et 
al., 1981, zit. n. Spada & Wichmann, 1996). 

Ziel der Trainingseinheit Information ist es, informationshaltige Wissenseinheiten 
anzubieten, die das Vorwissen, das sich i. d. R. als unterrichtliches Fallwissen des 
einzelnen Lehrenden charakterisieren lässt, berücksichtigen, so dass insgesamt eine 
deklarative Vereinfachung der Problemstruktur angenommen werden kann. Neben 
der Vorstellung von Verhaltensweisen, die als erfolgreich angesehen werden kön- 
nen, geht es darum, den Lehrenden die Begründungen für die Wirksamkeit der ein- 
zelnen Motivierungskomponenten zu verdeutlichen. Die Aufklärung über die theoreti- 
schen Grundlagen der Interventionsmaßnahmen bildet eine wesentliche Vorausset- 
zung für ihre Akzeptanz und damit ihren Transfer. 

Die erste zentrale Wissenseinheit konzentriert sich auf die Darstellung der Ziele mo- 
tivationaler Förderung. Hier werden in Anlehnung an Krapp (2003) drei zentrale 
Punkte formuliert und inhaltlich aufbereitet: 

1 . Motivation als zentralen Bedingungsfaktor des Lernerfolgs in Schulen charakteri- 
sieren, 




110 



Förderung von state- und trait-Komponenten der Motivation in Lernprozessen 



2. pädagogisch wünschenswerte Formen der Lernmotivation herausbilden (Lern- 
zielorientierung, Interesse und Selbstbestimmungsmotivation) sowie 

3. Steuerungskomponenten motivierten Handelns ansprechen (Vernunft, Kompe- 
tenzerfahrung, soziale Einbindung und Autonomie). 

Für die Lehrenden wird anhand dieser Zielsetzungen das Interventionsvorhaben Um- 
rissen und in eine sachlogische Form gebracht. Mit Rückgriff auf lerntheoretische 
Überlegungen wird den Lehrenden verdeutlicht, dass motivationale Variablen gegen- 
über kognitiven Lernbedingungen keineswegs nachgeordnet sind. Eine hinreichende 
Motivation ist ebenso als notwendige Bedingung für jedwede Art von Wissenserwerb 
anzusehen, wie dieses für kognitive Variablen zu unterstellen ist. Theoretische Mo- 
delle, die multiplikative Verknüpfungen von kognitiven und motivationalen Variablen 
in der Konstruktion von Lehr-Lernprozessen vornehmen, sind an dieser Stelle einzu- 
ordnen (vgl. Pekrun & Schiefele, 1996). Lernleistung wird damit durch (1) vorhande- 
ne Kenntnisse, Fähigkeiten und Lernstrategien (kognitive Bedingungen) und durch 
(2) die Anstrengungsbereitschaft bzw. die Dauer und Intensität der Lernbemühungen 
(Lernmotivation) determiniert. Beide Arten von Bedingungen - Kognition wie Motiva- 
tion - sind damit notwendig, um Performanz zu erzeugen. Der Output jeder einzel- 
nen Lernepisode wird durch Lernen und Üben sowie durch die jeweils wirksame 
Lernmotivation hervorgebracht. 

Krapp (2003) spricht von pädagogisch wünschenswerten Formen der Lernmotivation, 
auf denen qualitativ hochwertige Lern- und Leistungsergebnisse beruhen. Hiermit 
sind die in Kapitel 1 und 2 besprochenen theoretischen Modelle der Lernmotivation 
aufgegriffen: das Konzept der Lemzielorientierung, das Interesse und die Selbstbe- 
stimmungsmotivation. Innerhalb dieser Forschungslinien wurde gezeigt, dass es im 
Hinblick auf anspruchsvollere Formen des Lernens in erster Linie auf die Qualität und 
nicht so sehr auf die Quantität der Motivation ankommt. An dieser Stelle gilt es, bei 
den Lehrenden die Fehlvorstellung zu überwinden, dass umso besser gelernt werde, 
je stärker ein Schüler motiviert sei. Eine lernprozessnahe Aufbereitung der einzelnen 
Theorien verbunden mit Erfahrungsberichten der Lehrenden soll dies leisten. 

Es wird herausgestellt, dass der Zusammenhang von pädagogisch wünschenswer- 
ten Formen der Lernmotivation und der Lernleistung von den Bewertungskriterien 
und von der Bezugsnormenorientierung des Lehrenden geprägt ist. Dies gilt insbe- 
sondere, wenn Ziel des Lernens der Wissenstransfer durch selbstreguliertes Lernen 
im Rahmen situierter Lernumgebungen ist. 

Anhand dieser Vorgaben wird den Lehrenden im Rahmen des Workshops aufge- 
zeigt, dass eine Änderung der Lehr-Lernprozesse zugleich eine Veränderung der 
Prüfungspraxis impliziert. Eine Stützungsfunktion kann dabei die Reflexion der Be- 
zugsnorm einnehmen. Aus motivationsfördernder Perspektive ist die individuelle Be- 
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zugsnorm sicherlich zunächst zu präferieren, da diese Bezugsnorm einen intraper- 
sonellen Vergleich zulässt und damit das Ausmaß des individuellen Kompetenzzu- 
wachses abbilden kann. Das motivationsfördernde Moment ist dabei in der Rückmel- 
dung des persönlichen Leistungsziels zu sehen. Die individuelle Bezugsnorm erlaubt 
es den Lernenden, ihren selbstgesetzten Standard zu bewerten (Parallelen hierzu 
finden sich in den Arbeiten von Kühl, u. a. 1983b). 

Gegen die individuelle Bezugsnormenorientierung spricht die schulische Praxis. Der 
durchgeführte Lehrerworkshop hat diese Diskrepanz von wünschenswerter Theorie 
und praktischer Umsetzbarkeit deutlich belegt: Insbesondere bei Versetzungsfragen 
werden Schwierigkeiten gesehen, da die individuelle Leistungsbewertung das in den 
Curricula geforderte Kompetenzniveau nicht abzubilden vermag. Darüber hinaus er- 
scheint die individuelle Bezugsnorm im sozialen Vergleich ungerecht und für die an- 
deren Schüler des Lernverbands intransparent. Im Rahmen des Lehrerworkshops 
werden zusammen mit den Lehrenden Argumente gesammelt, die die motivations- 
fördernden Aspekte der Bezugsnorm mit denen des praktischen Handlings kombinie- 
ren. Ein Zusammenspiel aus sachlicher und individueller Leistungsbewertung wird 
als Norm vereinbart. 

Neben der Bezugsnormenorientierung werden weitere Stützungskomponenten moti- 
vierten Lernens im Informationsteil des Lehrerworkshops thematisiert, dabei ist die 
Fragestellung darauf konzentriert, welche psychischen Mechanismen die Entwick- 
lung nachhaltiger, auf Interesse und Selbstbestimmung beruhender Lernmotivation 
steuern (vgl. Krapp, 2003). Die für das motivierte Handeln zuständigen Steuerungs- 
komponenten sind auf unterschiedlichen Funktionsebenen des biophysischen Sys- 
tems lokalisiert. Vereinfacht - im unterrichtspraktischen Sinn - kann zwischen zwei 
Arten von Steuerungsfaktoren unterschieden werden: (1) Schüler können die An- 
strengung zu lernen willentlich beeinflussen. Durch „Vernunft“ kann Lernen in die 
gewünschte Richtung, d. h. in Richtung selbstgesetzter Standards, gesteuert werden. 
(2) Neben der Ebene der „Vernunft“ stellt die Ebene der „Stimmungen, Emotionen 
und allgemeinen Erlebensqualität“ eine motivationale Steuerungskomponente für das 
Lernen dar. Lernwirksam werden - der Theorie der „basic human needs“ (Deci & 
Ryan, 1993) folgend - insbesondere die Bedürfnisse nach Kompetenzerfahrung, so- 
zialer Einbindung und Autonomie. Diese grundlegenden psychischen Bedürfnisse 
stehen in einem linearen Zusammenhang mit der Erlebensqualität des Unterrichts. 

In der Wissenseinheit „Wirkung ausgewählter situativer Motivationsfaktoren“ werden 
erneut Parallelen zur Assessmentpraxis aufgezeigt. Dabei steht nicht die Schülereva- 
luation, sondern die Evaluation der Lernaufgabe im Vordergrund. Den Lehrenden 
wird vermittelt, dass Aufgaben hinsichtlich ihres kognitiven, metakognitiven und moti- 
vationalen Potentials zu evaluieren sind (vgl. Kapitel 3). Für den motivationalen Be- 
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reich werden die Komponenten Erfolgswahrscheinlichkeit, Herausforderung, Interes- 
se und Misserfolgsbefürchtung anhand des Fragebogens zur aktuellen Motivation 
(FAM) von Rheinberg, Vollmeyer und Bums (2001) vorgestellt. Es wird verdeutlicht, 
dass die aktuelle, situative Motivation als state-Komponente des Lernens von den 
Besonderheiten der gegebenen Lernsituation und der dort gestellten Aufgabe ab- 
hängig ist (vgl. Kapitel 2). Die Erlebens- und Handlungsebene der Schüler mit deren 
aktuellen Zielsetzungsprozessen steht bei dieser Betrachtungsweise im Zentrum der 
Analyse. 



I Die Trainingseinheit Information versucht, das Interventions- und 
Forschungsvorhaben für die Lehrenden transparent zu machen. 
Folgende Arbeitsschwerpunkte werden dabei formuliert: 

(1) Aufbau einer deklarativen Wissensbasis, 

(2) Aufarbeitung bestehender Fehl- und Misskonzeptionen, 

(3) Aufbau eines konzeptuellen Verständnisses, 

(4) Normierung der Evaluationspraxis. 



Abbildung 4.2: Ziele der Trainingseinheit Information 

4.2.2 Trainingseinheit Sensibilisierung: Anwendungsaufgaben 

Der zweite Teil des Lehrerworkshops zur Förderung der Motivation in Lernprozessen 
zielt auf die Sensibilisierung der Lehrenden ab. Innerhalb dieses Blocks soll das von 
den Lehrenden in der Trainingseinheit Information erworbene Wissen zur Anwen- 
dung gebracht werden. Hierfür werden Aufgabenblätter erstellt, die in Übereinstim- 
mung mit den Annahmen der Pädagogischen Interessentheorie (Krapp & Prenzel, 
1992) und basierend auf den Arbeiten von Deci und Ryan (1993) Ausprägungen und 
Bedingungen der Lernmotivation sowie die im Lernen wirksamen Emotionen thema- 
tisieren. Die Lehrenden sollen in die Lage versetzt werden, von ihrem konkreten 
Fallwissen zu abstrahieren, um so einen Wissenstransfer in unterrichtspraktisches 
Handeln grundsätzlich zu ermöglichen. 

Den Lehrenden wird dafür innerhalb dieser Trainingseinheit zum einen Zeit für ver- 
ständiges Lernen gegeben; zum anderen werden ihnen konkrete Anwendungsaufga- 
ben und realitätsnahe Problemstellungen dargeboten. Um einzelne Informationen zu 
vernetzen und als Konzepte zu speichern, bedarf es Zeit, da andernfalls (1) die auf- 
genommenen Informationen isoliert bleiben, nicht organisiert und verbunden werden 
oder (2) gegebene Organisationsprinzipien nicht verstanden werden können, falls 
noch nicht genügend spezifisches Wissen erworben wurde (Bransford, Brown & Co- 
cking, 2000). Die Anwendungsaufgaben sollen helfen, die Relevanz der neuen In- 
formationen einzuschätzen und das vermittelte konzeptuelle (begriffliche) Wissen - 
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das in Lernprozessen oftmals abstrakt und damit bedeutungsarm, anwendungsspezi- 
fisch und unverbunden bleibt (Reetz, 1996) - an die Erfordernisse der Alltagsumge- 
bung der Lehrenden anzupassen. 

In der Trainingseinheit Sensibilisierung werden exemplarisch Aufgaben vorgestellt. 
Theoretisches Gerüst der Aufgabenkonstruktion sind 10 (1) die Skalen der Varianten 
motivierten Lernens, (2) die Skalen der Bedingungen motivierten Lernens und (3) die 
Skalen der Empfindungen beim Lernen, wie sie von Prenzel und Mitarbeitern (im De- 
tail dargestellt bei Prenzel & Drechsel, 1996) in dem von der Deutschen Forschungs- 
gemeinschaft geförderten Schwerpunktprogramm „Lehr-Lern-Prozesse in der kauf- 
männischen Erstausbildung“ eingesetzt wurden. Ziel ist es, die Lehrenden dazu zu 
befähigen, ausgehend von ihrem Erfahrungswissen, die Relevanz verschiedener Mo- 
tivationsqualitäten (Kapitel 4.2.2. 1) und die Wirksamkeit motivationstheoretisch ges- 
talteter Unterrichtsmaterialien ( Kapitel 4. 2. 2. 2) einzuschätzen. 

4.2.2. 1 Ausprägungen der Lernmotivation im Unterricht steuern 

Innerhalb der Kapitel 1 und 2 wurde die Interessenforschung bereits skizziert. In Ü- 
bereinstimmung mit den Erkenntnissen aus diesem Forschungsstrang und unter 
Rückgriff auf die Arbeiten von Deci und Ryan (1993) unterscheiden Prenzel und Mit- 
arbeiter sechs verschiedene Arten der Lernmotivation (Prenzel & Drechsel, 1996). 
Für den schulischen Kontext sind beide Arbeiten von besonderem Interesse, da eine 
pädagogisch sinnvolle Differenzierung der extrinsischen Motivation vorgeschlagen 
wird (vgl. Abbildung 4.3). 

Eine extrinsisch motivierte Handlung hat i. d. R. instrumenteile Funktion, wobei gera- 
de dem Lernen als Zielerreichungsprozess unterstellt werden kann, dass die motiva- 
tionale Ursache der Lernanstrengung oftmals außerhalb des aktuellen Handlungs- 
vollzugs liegt: Sei es das Ziel, gute Noten zu erreichen oder aber den Vorstellungen 
der Eltern zu entsprechen. Das Konzept der Intentionalität ist hier in besonderem 
Maße zu lokalisieren. 

Demgegenüber steht die Forderung, Schüler intrinsisch zu motivieren, da angenom- 
men wird, dass intrinsisch motivierte Verhaltensweisen als interessenbestimmte 
Handlungen definiert werden können, deren Aufrechterhaltung keine vom Hand- 
lungsgeschehen separierbaren Konsequenzen erfordert. „Intrinsische Motivation be- 
inhaltet Neugier, Exploration, Spontanität und Interesse an den unmittelbaren Gege- 
benheiten der Umwelt. Evident wird sie im Bestreben, eine Sache voll und ganz zu 
beherrschen...“ (Deci & Ryan, 1993, S. 225). Demnach führt eine intrinsisch motivier- 

10 Unter dem Schwerpunktprogramm „Lehr-Lern-Prozesse in den kaufmännischen Erstausbildung“ 
wurden von 1994 bis 1999 insgesamt 18 Projekte zusammengefasst. Insbesondere die empirisch 
ausgerichtete Wirtschaftspädagogik hat durch die Ergebnisse dieses Programms eine sichtbare 
Stärkung und Belebung ihrer eigenständigen inneren Dynamik erfahren (Beck & Krumm, 2001). 
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te Lernhandlung zu einer differenzierteren Verstehenstiefe und wirkt sich daher ge- 
nerell günstig auf das Lernen und die Lernleistung aus. Diese eindeutige Differenzie- 
rung zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation wurde von Deci und Ryan 
(1993) aufgehoben, indem der Versuch unternommen wurde, die extrinsische Moti- 
vation empirisch nach dem Grad ihrer Selbstbestimmung zu untergliedern - mit dem 
Vorsatz, qualitative Unterschiede des motivierten Handelns zu erklären und zu be- 
schreiben. Ausgangspunkt ihrer Vorstellung ist die Idee, dass extrinsisch motivierte 
Verhaltensweisen durch Prozesse der Internalisation und Integration in selbstbe- 
stimmte Handlungen überführt werden können, das Erleben von Selbstbestimmung 
und autonomer Handlungsregulation also keineswegs auf intrinsisch motivierte Lern- 
situationen begrenzt ist. Vielmehr entscheidet die erreichte Regulationsstufe der 
extrinsisch motivierten Handlungssteuerung, inwieweit eine Lernhandlung als selbst- 
bestimmt wahrgenommen wird. Letztlich bedeutet dies, dass die Qualität des motiva- 
tionalen Handelns oder Lernens nicht in dem Gegensatz von intrinsischer und extrin- 
sischer Motivation zu sehen ist, sondern in der auf Fremd- versus Selbstbestimmung 
fußenden Verhaltensregulation des Lernenden. 

Abbildung 4.3 zeigt die unterschiedlichen Qualitäten der Ausprägungen der Motivati- 
on in einer leichten Abwandlung zu Deci und Ryan (1993); dabei konzentriert sich die 
Untergliederung der extrinsischen Motivationsarten auf die externale, die introjizierte 
und die identifizierte Motivation. 11 Ergänzt wird die Darstellung um zwei Varianten 
internaler Handlungsverursachung: der intrinsischen Motivation und dem Interesse. 
Ebenfalls aufgenommen wurde der Zustand der Amotivation. 
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Abbildung 4.3: Ausprägungen von Lernmotivation (Prenzel, Drechsel, Kliewe, Kramer & Röber. 2000, 
S. 167) 



' Die von Deci und Ryan (1993) konzipierte höchste Stufe selbstbestimmt extrinsischer Motivation - 
die „Integration" - bleibt in der Abbildung 4.3 unberücksichtigt, da diese Stufe der Handlungsregu- 
lation in wesentlichen Postulaten mit dem Interesse als motivationalem Konstrukt übereinstimmt 
und eine systematische Trennung mit Blick auf internale Komponenten der Handlung in Folgeun- 
tersuchungen empirisch nicht bestätigt werden konnte. 
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Im Rahmen des Lehrerworkshops werden die Ausprägungen der Lernmotivation an- 
hand unterrichtswirksamer Lernaufgaben (vgl. z. B. Abbildung 4.4: Beispiel „Intrinsi- 
sche Lernregulation“) besprochen, um Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen für 
die unterrichtliche Praxis abzuleiten sowie diagnostische Kompetenz aufzubauen. 

Amotivation 

Der Zustand der Amotivation hebt das Konzept der Intentionalität auf. Das Verhalten 
des Lernenden ist ziellos und damit auch in der Mittel- und Strategiewahl unreflek- 
tiert. Im Lernprozess zeigt sich amotiviertes Verhalten als Gleichgültigkeit bis hin zur 
Apathie. Das Lernen ist ungerichtet, da auch der Lerninhalt und/oder die Lerntätigkeit 
für den Lernenden keine unmittelbar befriedigende Erfahrung oder die Realisation 
eines längerfristigen Handlungsergebnisses versprechen. Amotiviertes Lernen kann 
auftreten, wenn (1) der Schüler die Lernsituation bzw. die Lernaktivität nicht für wich- 
tig hält, (2) der Schüler sich selbst nicht kompetent oder selbstwirksam fühlt und/oder 
(3) der Schüler sich hilflos im Hinblick auf das gewünschte Lernziel wahrnimmt (vgl. 
Kramer, 2002). Diese Ursachen für das Fehlen intentionaler Prozesse sind psycho- 
logisch erklärbar, in erster Linie aber durch didaktische Arbeit innerhalb der Lernse- 
quenzgestaltung beeinflussbar. Anhand der Auflistung der Ursachen ist zu erkennen, 
dass jeder Schüler Phasen der Amotivation erleben kann, diese Phasen aber i. d. R. 
zeitlich begrenzt sein werden, da eine dauerhaft ungerichtete Verhaltenssteuerung 
für den Schüler selbst als nicht befriedigend erlebt wird. Bei Schulverweigerern, 
Schulabbrechern und verhaltensauffälligen Schülern sind nicht-intentionale Handlun- 
gen aus einer anderen Perspektive heraus zu beurteilen. 12 

Extrinsische Motivation 

Innerhalb der Stufen extrinsischer Handlungsregulation repräsentiert die externale 
Motivation die völlig fremdbestimmte Form extrinsischer Motivation. Die beiden fol- 
genden Stufen - introjizierte und identifizierte Motivation - beschreiben unterschied- 
liche Ausprägungsgrade einer zunehmend selbstbestimmten extrinsischen Motivati- 
on. 

Externa I motiviertes Verhalten ist in dem Sinne intentional, dass es von externen 
Kontingenzen wie Belohnung und/oder Strafe verursacht wird, also von äußeren An- 
regungs- und Steuerungsfaktoren abhängig ist. Im Lernprozess können Bekräftigun- 
gen und Sanktionen das Lernen fördern, aber auch behindern. Für die Unterrichts- 
praxis ist festzuhalten, dass externales Lernen durchaus ein wirksames Mittel der 
Motivierung sein kann. Die für das Lernen notwendigen Phasen der Persistenz und 

12 Innovative Problemskizzen und Handlungsansätze zeigt das Projekt „Netzwerk Prävention von 
Schulmüdigkeit und Schulverweigerung'' im Rahmen des BMBF-Programms „Kompetenzen för- 
dern - Berufliche Qualifizierung für Zielgruppen mit besonderem Förderbedarf' auf (Bundesminis- 
terium für Bildung und Forschung, 2001 ). 
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Selektivität können aber kaum effektiv ausgestaltet werden: External motivierte 
Schüler werden ihre Lernanstrengung nur so lange aufrechterhalten, wie die externa- 
len Anreizbedingungen wirksam sind. Ein Lernen in multiplen Kontexten und unter 
multiplen Perspektiven sowie die Anwendung und der Transfer des Gelernten wer- 
den erschwert. 

Die Ausprägung Introjektion beschreibt Handlungen, die internen Anstößen und inne- 
rem Druck folgen. Im Lernprozess kommt zum Tragen, dass ein introjiziert motivierter 
Schüler das äußere Bekräftigungssystem verinnerlicht hat, äußere Handlungsanstö- 
ße insofern nicht mehr notwendig sind. Der Lernende bewegt sich selbst zum Ler- 
nen, wobei das Lernen allerdings weiterhin vom individuellen Selbst des Schülers 
separiert bleibt. Der Lernende lernt, weil er andernfalls ein schlechtes Gewissen hät- 
te bzw. weil er durch Lernerfolge Stolz oder andere Antriebsmomente erlebt. Grund- 
lage introjiziert motivierten Lernens ist damit das Bedürfnis nach Anerkennung bzw. 
das Bedürfnis, sich wertvoll zu fühlen. Das Aufgreifen positiver Emotionen im Lernen 
kann die volitionalen Prozesse des Lernenden stützen. Ab dieser Stufe selbstbe- 
stimmt extrinsischer Motivation bietet das Rubikon-Modell (vgl. Kapitel 1) (Heckhau- 
sen, 1989; Gollwitzer, Heckhausen & Steller, 1990) Möglichkeiten der Organisation 
und Interpretation der Lernprozesse. 

Identifiziert motiviertes Verhalten basiert auf dem Erkennen der persönlichen Rele- 
vanz des Handlungsanreizes. Mit Blick auf den Lernprozess bedeutet dies, dass 
Schüler identifiziert lernen, wenn sie sich auf Inhalte oder Tätigkeiten einlassen, die 
für sie nicht reizvoll, wohl aber notwendig und wichtig sind, um selbstgesetzte Ziele 
zu erreichen. Identifikation verlangt demnach die Integration der Lernziele und Lern- 
inhalte in das Selbst. 

Intrinsische Motivation 

Intrinsisch motivierte Handlungen benötigen keine externen oder intrapsychischen 
Anstöße. Sie stellen damit die Reinform selbstbestimmten Verhaltens dar; zentrales 
Merkmal ist die Selbstintentionalität. Tätigkeitsspezifische Vollzugsanreize, die eine 
intrinsisch motivierte Handlung charakterisieren, schließen jede Form von Instrumen- 
talität aus (vgl. Krapp, 1992a, S. 313). Für das Lernen in Institutionen ist diese Redu- 
zierung der intrinsischen Motivation nicht praktikabel. Vielmehr bietet es sich an, eine 
intrinsisch motivierte Lernhandlung mediativ über Konzepte des Selbst (vgl. Kapitel 
1) zu beschreiben und zu erklären, wobei die Anreize, die ein Lerninhalt oder eine 
Lernhandlung dem Schüler bieten, den Handlungsvollzug unterstützen. Entschei- 
dend ist, dass die Handlungsverursachung in der Person des Schülers liegt - er folg- 
lich frei von äußerem Druck und inneren Zwängen nach einer Lernhandlung strebt, 
der Grad der Identifikation mit dem Lerngegenstand selbst jedoch differenzierbar 
bleibt. Das Lernen stimmt mit der eigenen Auffassung von sich selbst überein. Moti- 
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vationale Förderung auf dieser Stufe der Lernmotivation erscheint paradox, motivati- 
onale Stützung jedoch - basierend auf den Ideen konstruktivistischer Unterrichtsges- 
taltung - als Gebot. Intrinsisch motivierte Lernende wollen sich neuen, ungewohnten 
und komplexen Situationen aussetzen und diese möglichst aktiv und explorativ ge- 
stalten. Ihr Lernprozess kann durch das Erzeugen konzeptioneller Konflikte, die die 
epistemische Neugier (Berlyne, 1965, zit. n. Gage & Berliner, 1996) der Lernenden 
ansprechen, gestützt werden. Neugier ist als komplexes Emotions-Motivations- 
Konstrukt zu definieren, wenn die Lernhandlung als regulativer Prozess in einem 
konkreten Lerninhaltsbereich verstanden wird (Gage & Berliner, 1996). 

Exemplarisch für die Arbeiten im Rahmen der Trainingseinheit Sensibilisierung seien 
für die intrinsische Lernregulation auf den zwei folgenden Seiten Auszüge aus dem 
Lehrerhandbuch abgebildet: Alle Arbeitsblätter sind jeweils so gestaltet, dass zu- 
nächst die motivationale Regulationsstufe definiert wird. Aus dieser Definition wird 
die Erkenntnis für die Unterrichtspraxis abgeleitet und von den Lehrenden i. d. R als 
fallbezogener Erfahrungsbericht diskutiert. Im Anschluss daran wird eine Aufgabe 
bearbeitet, die lerninhaltlich gebunden ist. Damit wird die Bedeutung der Motivati- 
onsqualität für den Lernprozess herausgestellt; zugleich wird aufgezeigt, dass der zu 
unterrichtende Inhaltsbereich Chancen bietet, motiviertes Lernen zu stützen und zu 
fördern. 

Lepper und Hodell (1989) haben gezeigt, dass die intrinsische Motivation der Schüler 
durch das Erzeugen kognitiver Dissonanzen - wie sie auch in dem Konzept von Ber- 
lyne (1965, zit. n. Gage & Berliner, 1996) über Überraschung, Zweifel, Verwirrung, 
Ratlosigkeit und Widerspruch angelegt sind - gestützt werden kann. Diese Ergebnis- 
se werden genutzt, um am Lerninhaltsbereich - konkret am Beispiel der 1 . Erkun- 
dungsaufgabe im Modellunternehmen Kettenfabrik A & S GmbH (Siemon, 2003) - 
Unterrichtsmaterialien entsprechend anzureichern. Abbildung 4.5 enthält Vorschläge 
für Unterrichtsthesen und Fragestellungen, die arbeitsteilig in Lerngruppen bespro- 
chen werden können. 

Anhand dieser Beispiele wird deutlich, dass eine derartige Anreicherung der Unter- 
richtsaufgaben nicht nur motivationale, sondern insbesondere kognitive und auch 
metakognitive Effekte erwarten lässt, da der Lerninhalt Stimuli enthält, die komplex 
und zum Teil widersprüchlich sind und eine tiefere Auseinandersetzung mit dem 
Lerninhalt implizieren. 
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Intrinsische Lernregulation 

Definition 

Der Lernende lernt aufgrund der Anreize, die ein Lemgegenstand oder aber eine 
Lernhandlung ihm bietet. 

I I 



Erkenntnis für die Unterrichtspraxis 

Intrinsisch motivierte Lerner stellen das Idealbild wissenshungriger Schüler dar. Das 
Lernen erfolgt in äußerem Maße selbstbestimmt, wobei die Handlungsverursachung 
in der Person des Schülers selbst liegt. Wissen wird in Folge dessen tiefer verarbeitet 
und besser verstanden. Anders als die differenzierten Formen extrinsischen Lernens 
ist intrinsisches Lernen von den Lehrenden im Unterricht erkennbar, wenn auch nicht 
durch bloße Beobachtung im Grad der Identifikation mit dem Lerngegenstand diffe- 
renzierbar. 



Aufgabe 




Die Arbeit mit dem computerunterstützten 
Lernmaterial Kettenfabrik A&S GmbH ist für 
Ihre Schüler zunächst neu. Damit werden 
Neugier und Exploration angeregt. Wie kann 
mit Hilfe des Modellunternehmens der 
Unterricht so angereichert werden, dass die 
Neugier und die Bereitschaft zur Exploration 
erhalten bleiben? 



Abbildung 4.4 Arbeitsblatt „Intrinsische Lernregulation“ 
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Unterrichtsthesen und Fragestellungen, die arbeitsteilig in Gruppen 
diskutiert werden können. 



Ausgangssituation: Ihre Schüler sollen die Aus- 

zubildende der A&S GmbH dabei unterstützen, den frühst- 
möglichen Liefertermin für einen bestimmten Kettentyp zu 
ermitteln. Ziel ist es, eine nichttriviale authentische Pro- 
blemsituation zu bewältigen. 



Überraschung 


Zunächst können die Ketten an den Kunden Holzmann erst 
nach 15 Tagen geliefert werden, doch plötzlich erfährt die Aus- 
zubildende, dass eine Lieferung bereits nach 7 Tagen möglich 
ist. Wie kann das sein? 


Zweifel 


Beträgt die Lieferzeit der Ketten an den Kunden Holzmann tat- 
sächlich 15 Tage? 


Verwirrung 


Die Lieferzeit der Ketten an den Kunden Holzmann beträgt 15 
oder 7 Tage. Wie lässt sich das erklären? 


Ratlosigkeit 


Der Produktionsleiter verkündet auf einer Mitarbeiterbespre- 
chung: „Kundenaufträge sollen so schnell wie möglich erfüllt, der 
Lagerbestand an Erzeugnissen jedoch so gering wie möglich 
gehalten werden.“ Wie können Sie dieser Forderung gerecht 
werden? 


Widerspruch 


Bearbeiten Sie folgende These! Flexibilität in den Lieferzeiten 
wirkt sich negativ auf die Kundenzufriedenheit aus. 




Abbildung 4.5: Ideen für Schülermaterial abgeleitet aus Ergebnissen der Motivations- und Kognitions- 
forschung 



Interesse 

Oberste Stufe der Ausprägungen von Lernmotivation ist das interessierte Lernen. 
Diese Stufe ist stark durch die Münchener Interessenkonzeption geprägt (vgl. Kapitel 
1 und 2). Eine wesentliche Aussage der Interessenforschung ist, dass sich sowohl 
der Handlungsvollzug als auch das Handlungsergebnis über einen spezifischen 
Lerngegenstand definieren und als subjektiv bedeutsam empfunden werden. Wäh- 
rend beim intrinsisch motivierten Lernen der Lerngegenstand motivationsunterstüt- 
zende Funktion besitzt, fungiert er beim interessierten Lernen als zentraler Reiz. Der 
Lerngegenstand hat eine herausgehobene Bedeutung für die Person; die Auseinan- 
dersetzung mit ihm erfolgt nicht nur aufgrund intrinsischer Anreize, sondern (1) auf- 
grund der subjektiven und allgemeinen Bedeutung des Gegenstands und (2) auf- 
grund des Bestrebens, gegenstandsspezifische Kompetenzen aufzubauen. 
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Die hier beschriebenen Motivationsvarianten gehen dem Lernen voran und begleiten 
es. Sie sind damit in hohem Maße abhängig von der aktuellen Lernsituation, aber 
auch geprägt durch die Lernerfahrung der Lernenden - und damit Bestandteil ihrer 
Lernbiographie. Mit Blick auf Studien zur Identitätsentwicklung (Ryan, 1993) und zur 
Berufszufriedenheit (Holland, 1985) kann formuliert werden, dass diese Bildungsan- 
liegen umso besser erfüllt werden können, wenn Lernende überwiegend identifiziert, 
intrinsisch motiviert und interessiert lernen. Vergleichbares lässt sich für die Qualität 
der Lernprozesse und Lernleistungen konstatieren (ausführlich: Krapp, 1998): Bei 
identifiziertem, intrinsisch motiviertem und interessiertem Lernen wird Wissen tiefer 
verarbeitet und besser verstanden (Schiefele, 1996); auch werden häufiger positive 
Gefühle erlebt (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993). 

4 2.2.2 Bedingungen der Lernmotivation im Unterricht stützen 

Die Frage, mit welcher Intensität Handlungsziele verfolgt werden (Varianten der 
Lernmotivation), ist um die Frage zu ergänzen, warum bestimmte Handlungsziele 
motivierend sind (Bedingungen der Lemmotivation). Nach gegenwärtigem For- 
schungsstand scheinen zur Stützung von Lernprozessen vor allem nachfolgende 
Konzepte und Einflussfaktoren bedeutsam zu sein (vgl. Abbildung 4.6): (1) Konzept 
der angeborenen psychischen Bedürfnisse (basic needs: Deci & Ryan, 1991; Ryan, 
1991), (2) Ansätze eines emotionalen Steuerungssystems (Schumacher, 2002; 
Sembill, 1992) und (3) Konstruktions- und Gestaltungsprinzipien komplexer Lehr- 
Lern-Arrangements (Achtenhagen, 2002; Anderson & Krathwohl, 2001; Bransford, 
Brown & Cocking, 2000; Collins, Brown & Newman, 1989). 




angeborene psychische 
Bedürfnisse 



Abbildung 4.6: Bedingungen der Lernmotivation 

Mit den Lehrenden werden Checklisten von Unterrichtsbedingungen erstellt, die be- 
zogen auf die obigen drei Konzepte ein motiviertes und interessiertes Lernen wahr- 
scheinlich machen. Dabei ist zentral zu fragen, welche Bedingungen sich im Unter- 
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richtsalltag tatsächlich umsetzen lassen und welche bereits vor dem Lehrerworkshop 
zum Handwerkszeug der Lehrenden zählten. Mit Hilfe der Checklisten wird die 
Lernmotivation aus der alleinigen Zuordnung zum Schüler gelöst und damit zum Be- 
standteil aktueller Lehr-Lernsituationen gemacht. Situationsfaktoren und ihre Auswir- 
kungen auf pädagogisch wünschenswerte Formen der Lernmotivation wurden im 
Rahmen der Motivationstheorien erst in den 1980er und 1990er Jahren im Zusam- 
menhang mit instruktionstheoretischen und konstruktivistischen Lehr-Lern- 
Paradigmen diskutiert (Arnes, 1992b; CTGV, 1992). Eine theoretische Erklärung, wa- 
rum bestimmte Unterrichtsbedingungen motivationsrelevant sind, steht aktuell immer 
noch aus; empirische Hinweise hinsichtlich der motivationsunterstützenden Wirkun- 
gen können allerdings gegeben werden. 

Angeborene psychische Bedürfnisse 

Mit dem Konzept der angeborenen psychischen Bedürfnisse ist ein allgemeines 
handlungs- und entwicklungssteuerndes Funktionsprinzip aufgestellt, bei dem man 
von individuellen Motiven zu abstrahieren vermag (vgl. Kapitel 1). Selbstbestimmt 
motivierte Handlungen sind mit den Bedürfnissen nach (1) Kompetenz oder Wirk- 
samkeit (effectance; White, 1959), (2) Autonomie oder Selbstbestimmung (De- 
Charms, 1968) und (3) sozialer Eingebundenheit oder sozialer Zugehörigkeit (social 
relatedness, affiliation; Harlow, 1958) verbunden (Deci & Ryan, 1993). Lernsituatio- 
nen, in denen Lernende diese grundlegenden Bedürfnisse erfüllt sehen, unterstützen 
höhere Motivationsformen und sind für die Internalisierung externaler Lernanforde- 
rungen ausschlaggebend. Sie können damit als notwendige Bedingungen der Moti- 
vationsstützung formuliert werden. 

Kompetenzerleben bezieht sich auf das zentrale Bedürfnis, effektiv in Umwelten zu 
agieren. Bei der Gestaltung kompetenzunterstützender Lernsituationen sind ver- 
schiedene motivationstheoretische Konzepte miteinander in Beziehung zu setzen: 
Kompetenzerleben beinhaltet (1) die Generierung positiver Gefühle, die für sich be- 
trachtet die Belohnung für die ausgeführte Aktivität sind (Csikszentmihalyi, 1975; 
White, 1959), (2) die Wahl eines optimalen Anforderungsniveaus der Lernaufgabe 
(Heckhausen, 1989; Csikszentmihalyi, 1975; Deci, 1975) sowie (3) individuelle und 
an der Sache orientierte Rückmeldungen, die autonomieunterstützend gegeben wer- 
den (Deci & Ryan 2000; zur Diskussion der „Cognitive Evaluation Theory“ vgl. Deci, 
Koestner& Ryan, 1999; 2001). 

Die von den Lehrenden formulierte Checkliste von Unterrichtsbedingungen, die die 
wahrgenommene Kompetenzunterstützung beim Schüler erhöhen können, konzent- 
riert sich, den Voraussetzungen des Kompetenzerlebens folgend, insbesondere auf 
Lernumgebungen, in denen Fehler keine sozialen Sanktionen auslösen, konstruktiv 
Rückmeldung gegeben wird und Bezugspunkte der Kompetenzüberprüfung gesetzt 
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werden (vgl. Abbildung 4.7). Harter, Whitesell & Kowalski (1992) konnten empirisch 
aufzeigen, dass Kompetenzerleben intrinsische Motivation positiv stützt. 




Abbildung 4. 7: Arbeitsblätter - Konzept der angeborenen psychischen Bedürfnisse 

Kompetenzunterstützende Situationen müssen autonomieunterstützend sein, um 
höhere Motivationsformen wahrscheinlich zu machen. Individuen sind bestrebt, sich 
selbst zu verwirklichen und eigene Entscheidungs- und Handlungsmöglichkeiten um- 
zusetzen (Deci & Ryan, 1993). Verbindendes Element beider psychischer Bedürfnis- 
se ist die beim Lernen zu gebende Rückmeldung. Für den Lernprozess ist entschei- 
dend, dass das Bedürfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung ein Streben nach 
Wahlmöglichkeiten und bewussten Entscheidungen im Rahmen der Schülerkompe- 
tenz beinhaltet. Nicht jede Art der Beeinflussung von Seiten des Lehrers wird abge- 
lehnt; vielmehr haben die Schüler den Wunsch, insoweit eigenständig handeln zu 
dürfen, wie für die gegebene Problemstellung hinreichend entwickelte Fähigkeiten 
und Kenntnisse zur Verfügung stehen und damit die Chance gegeben ist, bereits 
erworbene Kompetenzen erfolgreich unter Beweis zu stellen. 

Die Wirksamkeit der Autonomieunterstützung für ein motiviertes und erfolgreiches 
Lernen konnte in mehreren Studien empirisch belegt werden: Deci, Eghrari, Patrick & 
Leon (1994) zeigen, dass Autonomieunterstützung die Identifikation mit den Anforde- 
rungen der Lernsituation sowie selbstbestimmt motiviertes Lernen erleichtert. Grol- 
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nick & Ryan (1987) stellen fest, dass auch die Verarbeitungstiefe des Lernens positiv 
durch gezielte Autonomieunterstützung gefördert werden kann. 

Das Gefühl der Zugehörigkeit bzw. der sozialen Einbindung fördert den Integrations- 
prozess im Lernen. Die Qualität des Lernens ist abhängig von der Qualität der Bin- 
dungsbeziehungen (La Guardia & Ryan, 2000, zit. n. Kramer, 2002). Diese Abhän- 
gigkeit kann schulextern und schulintern belegt werden: External motiviertes Lernen, 
das abhängig von äußeren Anspruchs- und Steuerungsfaktoren ist, kann motivierend 
sein, wenn Bezugspersonen des Schülers die Lerninhalte für relevant und bedeut- 
sam halten und damit von außen die Ansprüche formulieren und anspruchsrelevan- 
tes Verhalten erwarten. Die Einbindung in die Lerngruppe einschließlich der Qualität 
der Beziehung zu den Lehrenden hat eine schulinterne Steuerungsfunktion. Die 
Schüler erleben, wie gemeinsam ein Ziel angestrebt und erreicht werden kann. Die 
Entwicklung von einem fremdbestimmt motivierten Lernen hin zu einem selbstbe- 
stimmt motivierten und interessierten Lernen geht in diesem Fall vorwiegend auf die 
Erfüllung des Bedürfnisses nach Zugehörigkeit und sozialer Einbindung zurück (Deci 
& Ryan, 1993). 

Emotionale Steuerungskomponenten 

Die Befriedigung psychischer Bedürfnisse innerhalb der Lernumwelten führt zu posi- 
tiven Gefühlen beim Lernen. Das subjektive Erleben des Lernens stellt das zentrale 
Kernstück von Emotionen beim Lernen dar. Emotionales Erleben variiert auf einer 
Lust-Unlust-Dimension, wobei lustvolle emotionale Zustände eine Handlungsbereit- 
schaft bewirken, den aktuellen - als angenehm erlebten - Zustand andauern zu las- 
sen, da bestehende Bedürfnisse befriedigt werden. Aversive emotionale Zustände 
hingegen forcieren die Änderung des aktuellen Zustands, da bestehende Bedürfnis- 
se nicht befriedigt werden können oder aktuell neue Bedürfnisse entstehen. Emotio- 
nen können aus dieser Perspektive heraus als erlebte Handlungsbereitschaften for- 
muliert werden, die darauf gerichtet sind, die aktuelle Person-Lernumwelt-Beziehung 
zu konservieren oder in Richtung der individuellen Zielsetzung zu verändern (Schu- 
macher, 2002). Die Lust-Unlust-Dimension emotionaler Steuerungskomponenten 
ergänzend, wird durch das Erleben von Wichtigkeit von Lerninhalten der Lernprozess 
motivational beeinflusst. Der Einfluss von Emotionen auf motivationale Prozesse ist 
offensichtlich: Positive Emotionen steigern die Erfolgszuversicht der Lernenden und 
führen zu einer positiveren Betrachtung der Aufgabe, zu höherer Bereitschaft, eine 
Aufgabe zu bearbeiten, sowie zu einer geringeren Instrumentalisierung der Aufgabe 
als Mittel zur Erreichung selbstbezogener Ziele; das Interesse an der Aufgabe selbst 
steigt. Negative Emotionen hingegen reduzieren die aufgaben bezogene Selektions- 
motivation auf selbstbezogene Aspekte und die Realisierungsmotivation (vgl. Rubi- 
kon-Modell, Kapitel 1) auf instrumentelle Aspekte. Das Empfinden von Wichtigkeit 
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fungiert als Mediator für positive Emotionen. Sowohl die Selektivität (inhaltliche Aus- 
richtung der Person-Gegenstands-Relation) als auch die Persistenz (zeitliche Auf- 
rechterhaltung der Person-Gegenstands-Relation) des Lernverhaltens werden ge- 
stützt. 



Gestaltungsprinzipien komplexer Lehr-Lern-Arrangements 

Auf internationaler wie nationaler Ebene werden Lehr- und Lerntheorien im Sinne 
eines gemäßigten Konstruktivismus forschungsgeleitet verknüpft und entsprechende 
didaktische Schlussfolgerungen gezogen (Achtenhagen, 2002; Bransford, Brown & 
Cocking, 2000). Ein erfolgreiches Lehren und Lernen sollte demnach folgenden For- 
derungen entsprechen: (1) Aufbereitete Lerninhalte sollten längere Lehr- und Lern- 
sequenzen abdecken und Anschlussmöglichkeiten für weitere Lehr-Lernprozesse 
anbieten. Nur so kann es gelingen, das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Schü- 
ler zum Ausgangspunkt des Lernens in komplexen sinnvollen und sinnstiftenden 
Problemstellungen zu machen. (2) Das Lernen sollte zu einem vertieften Verständnis 
der Lernziele und -inhalte führen, was einen Realitätsbezug der Inhalte implizieren 
muss. (3) Die Ergebnisse des Lernens sollten kooperativ gewonnen und in regelmä- 
ßigen - formellen wie informellen - Assessments gesichert werden. 



Arbeitsblatt „Inhaltliche Relevanz“ 



Prinzip : Lernumgebungen, die die Bedeu- 
tung des Lerninhalts z. B. über authentisch 
bedeutsame Probleme transportieren, die 
kooperativ erarbeitet und reflektiert werden 

Arbeitsauftraa : Erstellen Sie eine 
Checkliste von Merkmalen, die die 
wahrgenommene inhaltliche Relevanz des 
Lerninhalts beim Schüler erhöhen 
können. 



- In problemorientierten 
Lernumgebungen 
(Situationsaufgaben, 
authentische 

Problemstellungen) agieren, 

- Nützlichkeit der Kenntnisse und 
Fertigkeiten heraussteilen, 

- Qualifikationen betonen, die für 
die Bearbeitung beruflicher und 
außerberuflicher Situationen von 
Bedeutung sind, 

- Einbetten der Lernsequenz in 
einen vorher aufgebauten und 
nachvollziehbaren 
Gesamtzusammenhang, 

- in neue Lernsequenzen 
überblickhaft und begründend 
einführen. 



Arbeitsblatt „Instruktionsqualität“ 



Prinzip : Lernumgebungen, in denen auf 
instruktionale Anleitung und Unterstützung] 
nicht verzichtet wird und die durch 
Klarheit, ein angepasstes Maß an 
Förderung und durch das Prinzip der 
Community of Practice gekennzeichnet 
sind 



Arbeitsauftraa : Erstellen Sie eine 
Checkliste von Merkmalen, die die 
wahrgenommene Instruktionsqualität 
beim Schüler erhöhen können. 



- Klare und transparente Lernziele 
setzen, 

- über Lernwege und Lernaufwand 
informieren, 

- Lerninhalt klar strukturiert und 
verständlich anbieten, 

- präzise und zielbezogene 
Auftragsbeschreibungen für 
Explorations- und Lernphasen, 
aber auch für Gruppenarbeiten 
wählen, 

- geeignete Unterstützung 
(Scaffoldung) anbieten, um 
Lernende auch mit komplexeren 
Problemstellungen konfrontieren 
zu können, 

- Vielfalt und Abwechslung in den 
Lehr-Lem-Zügen anbieten. 



Arbeitsblatt „Interesse der Lehrkraft“ 



Prinzip : Lehrende fungieren als Modelle. 

Arbeitsauftraa : Erstellen Sie eine Checklistej| 
von Merkmalen, die das wahrgenommene 
Interesse der Lehrkraft beim Schüler 
erhöhen können 



Artikulation von Empfindungen, 
Problemlösung durch lautes 
Denken, 

Engagement und Enthusiasmus für 
den Lerninhalt, 

~| - demonstrieren, dass der Lerninhalt 
wichtig und interessant ist, 

- zeigen, dass es reizvoll sein kann, in [ 
einem Inhaltsbereich kompetent zu 
handeln, 

- die Gestaltung des pädagogischen 
Lehr-Lern-Prozesses als Anreiz 
verstehen (Interesse, das über die 
Sache hinausgeht). 



Abbildung 4. 8: Arbeitsblätter - Gestaltungsprinzipien komplexer Lernarrangements 
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Prenzel und Mitarbeiter (Prenzel, 1995; Prenzel & Drechsel, 1996) haben aus Befun- 
den der Motivationsforschung und aus den Ideen (gemäßigt) konstruktivistischer 
Lehr-Lern-Modelle Einflussfaktoren diskriminiert, die das Identifizieren von Lernan- 
forderungen und -inhalten sowie das Wahrnehmen inhaltlicher Anreize und Bedeu- 
tungen unterstützen und zugleich auch mit den oben formulierten Forderungen über- 
einstimmen: 

■ Inhaltliche Relevanz des Lerninhalts (Anwendungsbezüge, Realitätsnähe, Ver- 
knüpfung über Lernsituationen und -inhalte), 

■ Instruktionsqualität (Vorwissensbezüge, gezieltes Situieren, abstrahierendes Vor- 
gehen, klare Struktur, Verständlichkeit), 

■ inhaltliches Interesse bei der Lehrkraft (Einsatz emotionaler Steuerungskompo- 
nenten: Ausdrücken von Empfindungen, Engagement, Enthusiasmus). 

Die Lehrenden sollen im Workshop die Frage beantworten, woher Schüler ihre Hand- 
lungsenergie zur Bewältigung der Lernsituation beziehen und wie sie selbst motivati- 
onsstützend intervenieren können. Dazu werden grundlegende Prinzipien und erneut 
Checklisten mit den entsprechenden Schlussfolgerungen für die Unterrichtspraxis 
formuliert (vgl. Abbildung 4.8). Anhand der erarbeiteten Checklisten erkennen die 
Lehrer, dass motivationsunterstützende Unterrichtsbedingungen an jede Lernsituati- 
on gekoppelt werden können, auch wenn der Lerninhalt selbst nicht unbedingt mit- 
reißend und spannend für die Lernenden sein sollte. 



I Die Trainingseinheit Sensibilisierung stellt über inhaltsrelevante 
Aufgaben und didaktische Fragestellungen die Lernmotivation als 
Bestandteil aktueller Lernsituationen heraus. Die Anwendungsaufgaben 
zielen darauf ab, erworbene Informationen zu vernetzen und in 
unterrichtswirksamen Konzepten der Lernmotivation zu speichern. Die 
Lehrenden sollen befähigt werden, anhand der Ausprägungen der 
Motivation und deren stützenden Bedingungen Handlungsempfehlungen 
für die unterrichtliche Praxis abzuleiten. Darüber hinaus wird diagnostische 
Kompetenz bei den Lehrenden angestrebt. 



Abbildung 4.9: Ziele der Trainingseinheit Sensibilisierung 

4.2.3 Trainingseinheit Umsetzung: Übungs- und Transferaufgaben 

Die Trainingseinheit Umsetzung besteht aus fünf Komponenten, die in Form von 
Übungs- und Transferaufgaben die Interaktion zwischen Lehrenden, Lernenden und 
dem Lerninhalt motivational aufbereiten. Um die Komponenten des Trainings sachlo- 
gisch verankern zu können, wird auf ein reduziertes Modell der Lernmotivation (in 
Anlehnung an Kleinbeck & Kleinbeck, 1996) zurückgegriffen ( Abbildung 4.10). 






126 



Förderung von state- und trait-Komponenten der Motivation in Lernprozessen 



Das Setzen persönlicher Ziele - also die Regulation des Selbst im Sinne von Boe- 
kaerts ( Kapitel 3) - wird durch situative Motivierungspotentiale und individuelle Moti- 
ve gesteuert. Es ist bekannt, dass die Art der Rückmeldung und die Bewertung der 
Rückmeldung beim Schüler Einfluss auf seine persönlichen Zielsetzungsprozesse 
und damit auf sein Lernen und letztlich auf seinen Lernerfolg haben. Die Trainings- 
einheit Umsetzung greift auf beide Seiten des Modells zurück, die sich durch unter- 
schiedliche Schwerpunkte voneinander abgrenzen lassen: (1) Die Lernsituation kann 
durch didaktisch-methodische und lerntheoretische Gestaltungsprinzipien motivatio- 
nal gestützt und gefördert werden; (2) die Motive und die aktuelle Motivation des 
Schülers sind in hohem Maße abhängig von seinen individuellen Zielkomponenten 
und seinem Zielsetzungsverhalten. Mit der Trainingseinheit Umsetzung werden zwei 
Zielsetzungen verfolgt: Zum einen soll verdeutlicht werden, dass die Qualität der 
Lernmotivation Rückschlüsse auf die Qualität des Unterrichts zulässt, zum anderen 
wird die Frage gestellt, wie sich die Qualität der Lernmotivation auf den Lernprozess 
und die Resultate des Lernens (Lernerfolg) auswirkt. 



I Interaktion zwischen Lehrenden, 
Lernenden und dem Lerninhalt mit 
Schwerpunkt auf individueller 
Zielerreichung 



Motivierungs 

potential 

ausschöpfen 

Motivierungs- 

strategie 

erlernen 



kT Motivierungs- 
potential des i 
\ I Lernumfelds * 






Interaktion zwischen 
Lehrenden, Lernen- 
den und dem Lem- 
inhalt mit didaktisch- 
methodischem 
Schwerpunkt 




Abbildung 4. 10: Komponenten der Trainingseinheit Umsetzung 



Die angenommenen, zeitlich differenzierbaren motivationalen Wirkungen auf das 
Lernen - aktuelle Motivierung, Motivationsförderung und Motivationsauswirkungen - 
spielen im Rahmen der Umsetzung der Intervention eine herausgehobene Rolle, da 
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die Einflüsse der Motivation auf die Ausprägungen der kognitiven Wissensstrukturen 
von der Nachhaltigkeit des motivationalen Trainings abhängig sind. Die Steigerung 
der Aufmerksamkeitsmotivation im Sinne der aktuellen Motivierung führt zu einer si- 
tuativen Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt, wird aber ohne weitere motivatio- 
nale Interventionen nicht die Ausprägung einer stabilen Person-Gegenstands- 
beziehung im Sinne interessierten Lernens (Motivationsauswirkung) zur Folge ha- 
ben. Die Trennung zwischen motivationaler trait- und state-Ebene ist damit im Rah- 
men der Umsetzung des Interventionsprogramms rein theoretisch. Mit jeder Trai- 
ningskomponente wird versucht, Reflexionsprozesse des Lernenden anzustoßen - 
auf Ebene der aktuellen Lernhandlung ebenso wie auf Ebene genereller Lernregula- 
tion. 

Die einzelnen Trainingskomponenten wurden zunächst in einem fünftägigen Work- 
shop vor Projektbeginn zusammen mit den teilnehmenden Projektlehrern bearbeitet; 
während der Projektlaufzeit wurden einzelne Trainingsinhalte intensiviert und ent- 
sprechend der erhobenen Schülerdaten im Rahmen von Mentoringprozessen indivi- 
dualisiert. Die Inhalte jeder Trainingskomponente werden über Schülermaterialien in 
den Unterricht implementiert. Wobei sich das motivationsstützende Schülermaterial 
als integrativer Bestandteil von komplexen Lehr-Lern-Arrangements über Szenarien 
aufbaut. 

4. 2. 3. 1 Trainingskomponenten zur Stützung des Lernumfelds: 

Didaktisch-methodische und lerntheoretische Gestaltungsprinzipien 

Insbesondere zwei Trainingskomponenten sollen das Motivierungspotential des 
Lernumfelds stützen: (1) Die Trainingskomponente „Motivierungspotential ausschöp- 
fen“ konzentriert sich auf Designkriterien situierter Instruktionsansätze, deren unter- 
richtspraktische Umsetzung von Lernenden als motivierend empfunden werden kön- 
nen. (2) Die Trainingskomponente „Motivierungsstrategie erlernen“ zielt auf das Zu- 
sammenspiel zwischen persönlichen Zielen, gewähltem Verhalten und situativ unter- 
schiedlichen Bedingungen des Lernumfelds ab, welches die Handlung des Lernen- 
den zielgerichtet beeinflusst. Angestrebt wird dabei eine über die Zeit wachsende 
selbstregulative Kompetenz des Lernenden, sich selbst zum Lernen zu motivieren, 
indem eine handlungsführende Lernabsicht erzeugt wird (Überwindung des Rubi- 
kon). 

Motivierungspotential ausschöpfen 

Die Trainingseinheit „Motivierungspotentiai ausschöpfen“ konnte am Beispiel bereits 
konstruierter und evaluierter Unterrichtsmaterialien durchgeführt werden. Das kom- 
plexe Lehr-Lern-Arrangement Kettenfabrik A & S GmbH erlaubt es, im schulischen 
Lernen auf ein Modell eines real existierenden Unternehmens zurückzugreifen und 
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auf diesem instruktionale Maßnahmen aufzusetzen (Entwicklung, Implementation 
und Evaluation detailliert bei Siemon, 2003). Am Beispiel des komplexen Lehr-Lern- 
Arrangements wird den Lehrenden verdeutlicht, dass effektives, komplexes Lernen 
langfristig nur dann realisiert werden kann, wenn eine Lernumgebung auch in motiva- 
tionaler Hinsicht zu günstigen Effekten führt. Wesentliche Impulse gehen dabei von 
dem Design der Lernumgebung aus. So stellt insbesondere der Anchored Instructi- 
on-Ansatz (CTGV, 1991) in seiner praktischen Umsetzung durchaus Bedingungen 
zur Verfügung, die als Interventionsmaßnahmen zur Überwindung von Motivierungs- 
problemen verstanden werden können (Stark & Mandl, 1998), wenngleich eine hier- 
auf beziehbare differenzierte Motivationstheorie bislang fehlt. 

Zur systematischen Berücksichtigung differenzierter motivationspsychologischer 
Überlegungen empfiehlt es sich, die Designprinzipien, denen ein motivierendes Po- 
tential zugeschrieben wird, hinsichtlich ihrer zeitlich differenzierbaren motivationalen 
Wirkung auf das Lernen zusammenzufassen. Abbildung 4.11 zeigt in einer Gegen- 
überstellung ausgewählter Designprinzipien und den jeweils von der CTGV (1997) 
angenommenen Motivierungspotentialen die entsprechend erwartete motivationale 
Wirkung. 



Designprinzipien 

(Jasper-Projekt) 


angenommene 

Motivationspotentiale 


erwartete motivationale 
Wirkung auf das Lernen 


videobasiertes Format 


- Relevanz des Lerninhalts 
verdeutlichen 

- Engagement erhöhen 


- Aufbau eines anschaulichen 
mentalen Modells der Situation 

- Neugiermotiv als Spezialfall 
des situationalen Interesses i. S. 

aktueller Motivierung wird 
angesprochen 


narrative Struktur 


generatives Problemlösen 


- selbstständiges 
Definieren von Problemen 

- Motivation der Lernenden, 
das Ende einer 
Geschichte zu bestimmen 


- Bereitschaft der Lernenden, mit 
Komplexität umzugehen, wird 
gefördert 

- Kompetenzmotiv i. S. der 
Motiv(ations)förderung wird 
angesprochen 


eingebettete Daten 


- Motivation der Lernenden, 
Lösungen zu finden und 
explorativ zu arbeiten 


Problemkomplexität 

(einschließlich 

Situationsaufgaben) 


- Vertrauen in die eigenen 
Fähigkeiten wird gestärkt 



Abbildung 4.1 1 : Motivierungspotentiale und erwartete motivationale Wirkungen auf das Lernen inner- 
halb ausgewählter Designprinzipien des Jasper-Projekts 

Durch die Präsentation von realitätsbezogenen, in Geschichten eingebetteten Pro- 
blemstellungen ( narratives Format) soll das Engagement der Lernenden geweckt 
und die persönliche und praktische Relevanz des Lerninhalts verdeutlicht werden. 
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Das Video erleichtert es, ein anschauliches mentales Modell aufzubauen und ein 
situationales Interesse an der geschilderten Problematik zu entwickeln. 

Motivationstheoretisch wird durch das videobasierte und narrative Format das Neu- 
giermotiv der Lernenden als Spezialfall eines situationalen Interesses angesprochen. 
Am Beispiel der ersten Erkundung im Modellunternehmen A & S GmbH soll das 
Neugiermotiv wie folgt angeregt werden: Bei der Bearbeitung der Erkundung im vir- 
tuellen Unternehmen gelangen die Lernenden immer wieder zu der Erkenntnis, noch 
nicht genügend Informationen gesammelt zu haben, um das gestellte Problem zu 
lösen. Das Suchen und Navigieren in dem Programm fördert das Verstehen der In- 
terdependenz der Geschäfts- und Produktionsprozesse. Die Lernenden werden ver- 
anlasst, ihr vorhandenes relevantes (Vor-)Wissen zu aktivieren, und sie erkennen 
leichter die Notwendigkeit und Zweckmäßigkeit von noch zu erwerbenden Kenntnis- 
sen und Fertigkeiten. 

Das Neugiermotiv kann im Sinne aktueller Motivierung verstanden werden, wobei 
das Neugiermotiv ein starkes Motiv der Lernprozessgestaltung ist. Neugierde orien- 
tiert, selektiert und energetisiert das Verhalten; sie beeinflusst die Gedanken, die 
Vorstellungen und Phantasien der Lernenden und fördert als Teil eines impliziten 
Motivationssystems die Herausbildung kognitiver Netzwerke. So werden letztlich 
nicht nur die Wahrnehmungen gegebener Situationen beeinflusst, sondern auch An- 
reize gesetzt, motivthematisch attraktive Situationen aufzusuchen (vgl. dazu funkti- 
onsbezogene Überlegungen von McClelland, 1965 zit. n. Naceur, 2001). Eine Steige- 
rung der Aufmerksamkeitsmotivation kann erwartet werden. 

Das selbstständige Definieren von Problemen ( generatives Format) und das Prinzip 
der eingebetteten Daten sollen die Lernenden zum Explorieren motivieren. Die in der 
Videogeschichte geschilderte Problemsituation entspricht dabei weitgehend der 
Komplexität einer realen Situation; dabei sollten hier Spielräume der didaktischen 
Reduktion im Sinne der Lernerorientierung in der Lernprozessgestaltung ausgenutzt 
und die Erwartungen an die Lernenden sehr flexibel formuliert werden. Das generati- 
ve Problemlosen, die eingebetteten Daten sowie die aufgebaute Problemkomplexität 
stellen motivationstheoretisch auf das Kompetenzmotiv der Lernenden ab: Durch die 
Komplexität der Problemstellung nimmt die Auseinandersetzung mit der Videoge- 
schichte einen herausfordernden Charakter an. Dem Lernenden wird die Möglichkeit 
geboten, durch die Bewältigung nichttrivialer Problemsituationen zu erfahren, wie 
sich seine eigene Kompetenz vergrößert. Die Wahrnehmung des Kompetenzerwerbs 
wird durch die Materialien, die die virtuelle Plattform ergänzen, zusätzlich unterstützt. 
Das Präsentieren einer authentischen Problemsituation sowie das Suchen nach 
problemrelevanten Daten erleichtert darüber hinaus die Identifikation der Lernenden 
mit dem Lerninhalt. Sie erleben sich bei der Bewältigung der Problemstellung auto- 
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nom, obwohl die Anforderungen eigentlich von außen kommen. Die erfolgreiche 
Problemlösung erzeugt positive Selbstwirksamkeitserwartungen sowie Gefühle der 
Selbstbestimmung und Kontrolle, was sowohl die Akzeptanz von Leistungszielen als 
auch die Ausdauer der Lernbemühung positiv stützt. 

Innerhalb der zeitlich differenzierbaren motivationalen Wirkungen auf das Lernen 
stellt das Kompetenzmotiv auf die Motivationsförderung ab. Eine Reihe von Ansatz- 
punkten der Idee komplexer Lehr-Lern-Arrangements fußen auf der Dimension der 
Motivationsförderung - wenn auch nicht immer gänzlich widerspruchsfrei. So lässt 
sich eine aktuell gegebene Lernsituation hinreichend auf den Stufen Klarheit, Asso- 
ziation, System und Methode (in Anlehnung an Herbart, 1895) charakterisieren. Dar- 
über hinaus bauen die konsequente Konstruktion von Lernphasen und der Einsatz 
ausgewählter Instruktionshilfen auf vergleichbaren Stufen auf, wenn der Lernprozess 
mit sinnreichen - im Sinne von motivstützenden - Materialien begleitet wird. Lernen 
stellt damit für den Schüler eine Option dar, die nicht als kurzfristig isoliert, sondern 
als langfristig komplex zu bewerten ist. Die Differenz zwischen komplexer Lehr-Lern- 
Umgebung und den im 19. Jahrhundert formulierten Phasen des Lernprozesses eb- 
net sich ein, wenn aus heutiger Perspektive Variationen und nicht starre Schemata 
eine individuelle Anpassung des Lernprozesses ermöglichen; dabei ist der Kompe- 
tenzerwerb als eigenständige motivationale Größe zu verstehen. Das Denken in 
Lernphasen unterstützt m. E. konsequent ein selbstreguliertes Lernen, insbesondere 
da die relevanten Lernprozessdimensionen Kognition, Metakognition und Motivation 
sich innerhalb einzelner Lernphasen mit Hilfe eines multiplen Lernmodells differen- 
ziert beurteilen, erfassen und regulieren lassen (vgl. Kapitel 3). Hier wird der Versuch 
unternommen zu erklären, warum ohne ausgewiesene Interessenverstärkung Situa- 
tionen und Bedingungen aufgesucht werden, die die individuellen Fähigkeiten her- 
ausfordern und stärken. Es wird angenommen, dass die Lernmotivation eine Selbst- 
steuerung zielgerichteten Verhaltens mit Blick auf die zu erwartenden Handlungsfol- 
gen ermöglicht, wobei der Lernprozess selbst und dessen unmittelbares Handlungs- 
ergebnis (Kompetenz- und Wissenszuwachs) als angestrebte Ziele der Lernhandlung 
deklariert werden. 

Die theoretischen Annahmen von Neugier- und Kompetenzmotiv beruhen folglich auf 
besonderen Annahmen über den Lernprozess: Lernen wird als Auf-, Aus- oder Um- 
bau von kognitiven Strukturen im Hinblick auf eine logische und umfassende innere 
Repräsentation der Umwelt gesehen. Lernumgebungen, die diese Motive anspre- 
chen, zielen deutlich stärker auf die Induktion einer aktiven, problemorientierten Hal- 
tung der Lernenden ab. Vor diesem Hintergrund wird vorrangig die state-Perspektive 
der Motivation angesprochen mit dem Ziel hinsichtlich motivationaler long-term Effek- 
te insbesondere die Lernziel- und Bewältigungsorientierung (mit der Betonung auf 
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generativem Problemlosen), weniger die Leistungsorientierung als trait-Dimensionen 
zu fördern. 

Prinzipien einer motivierenden Unterrichtsgestaltung wurden bislang zahlreich her- 
ausgearbeitet, jedoch ohne auf motivationstheoretische Verankerungen innerhalb 
des Lernprozesses abzuzielen (CTGV, 1992; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001; 
v. Grone & Petersen, 2002). Im Rahmen der Trainingseinheit „Motivierungspotential 
ausschöpfen“ werden daher mit den Lehrenden motivationsstützende Unterrichts- 
merkmale unter der Prämisse der Lernzielorientierung und unter Berücksichtigung 
der zeitlichen motivationalen Wirkungen unterrichtspraktisch formuliert. Abbildung 
4.12 enthält die Zusammenfassung der Trainingskomponente und macht deutlich, 
dass motivationale Gestaitungsprinzipien keine ausschließlich mediale Plattform be- 
nötigen, auf Situationsaufgaben oder aber komplexere Fallbeschreibungen jedoch 
kaum verzichten können. 





Förderung der Lernzielorientierung (insbesondere generatives 
Problemlosen) 


Übergeordnete 

Prinzipien 


- Transparentes Vorgehen: Lernende über die Lernziele und Inhalte aufklären. 

- Zusammenhänge aufzeigen: Lernende zunächst über größere 
Zusammenhänge aufklären. Ist die grobe Sachstruktur verinnerlicht, können 
die Details an diesem Wissen verankert werden. 


Prinzipien zur 
Förderung der aktuellen 
Motivierung (speziell 
Neugiermotiv) 


- (Vor-)Wissen ansprechen: Im Lernen einen Bezug zu bereits Bekanntem 
hersteilen. Probates Mittel ist die Verwendung von Analogien. 

- Inhalte ungewöhnlich darstellen: Lerninhalte erhalten größere Prägnanz, 
wodurch sie besser erinnert werden. Zudem machen sie neugierig. 

- Einbettendes Vorgehen: Die Suche nach problemrelevanten Daten in 
Situationsaufgaben oder Fallbeschreibungen lernen. 

- Entdeckendes Lernen fördern: Vor allem Schüler mit angemessenem 
Vorwissen können sich Themenkomplexe selbst erschließen. Sie wählen 
tendenziell immer den Lernpfad, der als gemäßigt neu erscheint. 


Prinzipien der 

Motiv(ations)förderung 

(speziell 

Kompetenzmotiv) 


- Praxisbezug heraussteilen: Gelingt es, einen Praxisbezug herzustellen, 
steigt nicht nur die Akzeptanz des neuen Lerninhalts; auch die Verankerung 
des Gelernten in kognitiven Strukturen wird unterstützt. 

- Ankerpunkte bieten: Assoziationen wecken, Beispiele finden lassen, 
möglichst viele Eingangskanäle ansprechen. 

- Wiederholungsmöglichkeiten bieten: Kompetenzmotiv bedeutet nicht nur 
das Streben nach Ausweitung von Wissen, sondern auch das Streben nach 
Festigung der Strukturen durch wiederholte Aktivierung. 

- Problemkomplexität: Problemkomplexität aufbauen und ein eigenständiges 
Definieren von Problemen anregen. 



Abbildung 4. 12: Motivationstheoretische Ableitung motivationaler Gestaltungsprinzipien 

Motivierungsstrategie erlernen 

Die Trainingskomponente „Motivierungsstrategie erlernen“ verfolgt das Ziel, auf Ba- 
sis von motivationsstützenden Lernsituationen (vgl. Trainingskomponente „Motivie- 
rungspotential ausschöpfen“) Reflexionsprozesse des Lernens anzustoßen - und 
dies auf einer möglichst komplexen Ebene (vgl. Leutner, Barthel & Schreiber, 2001). 
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Diese Trainingseinheit ist am Kompetenzerleben der Lernenden und an der inhaltli- 
chen Relevanz der Lerninhalte orientiert, wobei aber auch Lernziele und Lernmetho- 
den zu wiederholen und zu festigen sind. Adressat ist der Lernende, dessen Wahr- 
nehmung für das Lernen und den Lernprozess geschärft werden soll. 

Die Grundidee der Trainingseinheit lässt sich wie folgt formulieren: Lernende haben 
im Laufe ihrer Lernbiographie eine Vorstellung davon entwickelt, wie sie am effektivs- 
ten lernen, welche Aufgaben ihnen liegen und welche Lerninhalte sie ansprechen. 
Sie haben erfahren, dass Lernen nicht immer Spaß macht, oft anstrengend, aber für 
das persönliche Weiterkommen notwendig und nützlich ist. Lernende haben darüber 
hinaus beobachten können, dass Lernen interessanter sein kann, wenn der Lernin- 
halt praktisch nutzbar und vielleicht auch in Bereichen außerhalb der Schule an- 
wendbar ist. Lernende werden sich mal mehr, mal weniger intensiv mit einem Lern- 
inhalt auseinandergesetzt haben - je nachdem, ob er ihnen interessant oder nützlich 
erschien oder aber uninteressant und realitätsfern. Die Entscheidung, wie intensiv 
die Auseinandersetzung mit einem Lerninhalt erfolgt, wird - gesteuert über die Ler- 
nerfahrung - unbewusst getroffen. Das Ziel der Motivierungsstrategie ist es, die Ent- 
scheidung des Lernenden für diesen selbst sichtbar zu machen. Bezogen auf die 
zeitliche Dimensionierung soll über die Motiv(ations)förderung Einfluss auf habituelle 
Personenmerkmale (Motivationsauswirkung) genommen werden. 

Die Konstruktion einer Trainingseinheit „Motivierungsstrategie erlernen“ fußt auf der 
Vorstellung des selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1997). Die Frage nach der 
Lehrbarkeit der Selbstregulation im motivationalen Bereich bleibt bislang unbeant- 
wortet; Boekaerts (1997) berichtet lediglich über einige korrelative Beobachtungsstu- 
dien (vgl. auch Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000). M. E. ist es plausibel, die Lehr- 
barkeit motivationaler Selbstregulation vorsichtig anzugehen, da dieses Vorhaben 
wesentlich von grundlegenden kognitiven und metakognitiven Aspekten der Regula- 
tion strategischen Lernverhaltens abhängig ist und eine klare empirische Trennung 
insbesondere von motivationalen und metakognitiven Verhaltensdimensionen kritisch 
überprüft werden muss. Die Trainingseinheit verknüpft demnach kognitive, metakog- 
nitive und motivationale Aspekte des Lernens mit dem Ziel der strategischen Reflexi- 
on. 

Bis die Lernenden die Motivierungsstrategie tatsächlich zielführend einsetzen, sind 
nach meinen bisherigen Erfahrungen mehrere - auch zeitintensive - Schritte zu ge- 
hen, die sich auf mind. 160 Unterrichtsstunden erstrecken ( Lerngebiet 1 und 2) und 
verschiedene Identifikationsebenen berühren: Zum Einstieg bietet sich die Identifika- 
tion mit einem in der Lernsituation aktiv Handelnden an. Im Lerngebiet 1 ist das die 
Auszubildende des virtuellen Industrieunternehmens A & S GmbH; innerhalb des 
Lerngebiets 2 verlagert sich die Identifikation von den Akteuren der Situation auf die 
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Lernsituation selbst. Zur Veranschaulichung wird im Folgenden jeweils ein Beispiel 
aus den Lerngebieten 1 und 2 gegeben. 

Anhand der Beispiele ist zu erkennen, dass zunächst ausschließlich die Reflexions- 
ebenen der Motivierungsstrategie - Reflexionen über bereits erworbenes Wissen, 
persönlichen Nutzen (gegenwärtig und zukünftig) und die Vermittlung der Lerninhalte 
- thematisiert sind. Ziel ist es, über die Komponenten der Strategie deklaratives Wis- 
sen über die Strategie aufzubauen und dieses durch verschiedene Fallbeispiele zu 
prozeduralisieren: 

■ Die Reflexion über vorhandene Wissensbestände stärkt die Persistenz des Lern- 
verhaltens, forciert die Auswahl und die Adaption von Lernstrategien und setzt 
Zielerreichungsprozesse in Gang (vgl. Pintrich, 2004). Zentrale Frage ist, welches 
Wissen der Lernende zur Lösung benötigt und welches Wissen er bereits einbrin- 
gen kann (Aufgabenwissen). 

■ Die Reflexion über einen aus der Lernsituation ableitbaren unmittelbaren oder 
zukünftigen Nutzen steigert allgemein die Performanzmotivation (vgl. Kühl, 
1983b) und stützt speziell den motivationalen Strategieeinsatz (motivationale Re- 
gulationsstrategie). Dabei ist hier in der Analyse die Subjektperspektive, also die 
Kognitionen zur Valenz von Lernhandlungen, zu berücksichtigen. Der Lernende 
wird gefragt, welchen Nutzen er mit dem Inhaltsbereich - für die Lernsituation, 
über die Lernsituation und das Fach hinaus oder auch für Anwendungsbezüge in 
schulexternen Bereichen - verbindet (motivationale Aufgabenvalenz). 

■ Reflexionsprozesse über die Vermittlung des Lerninhalts sind kontextspezifisch 
zu interpretieren. Die Lernenden als Mitgestalter ihres Lernprozesses nehmen die 
Lernsituation - Aufgabenformulierung, Schwierigkeitsgrad, Lernform etc. - wahr, 
überwachen und evaluieren sie (perception, monitoring, and evaluation of con- 
text) (Pintrich, 2004). In den Aufgabenszenarien wird den Lernenden eine Platt- 
form gegeben, auf der sie sich Gedanken über die Vermittlung des Lerninhalts 
machen können, um formative Anpassungsprozesse der Instruktion anzustoßen 
(motivationale Verhandlung). 

■ Die Reflexionsebenen der Motivierungsstrategie werden im Zeitverlauf um Selbst- 
regulationskomponenten einer zielführenden Handlung ergänzt (vgl. Kapitel 
3. 1.3.1), mit deren Hilfe der Einsatz der Motivierungsstrategie im Unterricht ge- 
stützt werden soll. Ein schrittweiser Strategieeinsatz auf den Regulationsstufen 
Planung, Monitoring und Kontrolle soll ein Verlassen der Lernsituation auf Seiten 
der Lernenden erschweren, so dass eine tiefere Auseinandersetzung mit dem 
Lerninhalt erwartet werden kann - innerhalb der aktuellen Lernsituation aber auch 
über diese hinaus (Strategieeinsatz). 
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Die Motivierungsstrategie ist als Zusammenspiel von Aufgabenwissen, motivationaler 
Aufgabenvalenz und Strategieeinsatz wirkungsvoll, wobei in das motivational selbst- 
regulierte Lernen motivationale Verhandlungen des Lernkontexts eingreifen. Insbe- 
sondere der motivationalen Verhandlung im Sinne formativer Anpassungsprozesse 
wird eine motivationale Wirkung zugesprochen. Das so angestoßene Peer- und Self- 
Assessment trägt zur Entwicklung relevanter Lerner-Skills und zur Festigung der 
Zielerreichungsprozesse bei (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003). 

Die Motivierungsstrategie wird inhaltlich eng an die Frage gekoppelt, wie komplexe 
Lehr-Lern-Umgebungen zu konstruieren und zu gestalten sind, um die für ein erfolg- 
reiches Lernen notwendigen Vermittlungsprozesse aus motivationaler Perspektive 
anzuregen. Dabei wird die Implementation der Motivierungsstrategie als Versuch ge- 
sehen, didaktisch-methodische Unterrichtsprinzipien aus empirisch belegten lehr- 
lerntheoretischen Forschungsergebnissen abzuleiten: Die Motivierungsstrategie baut 
sich als integrativer Bestandteil von komplexen Lehr-Lern-Arrangements über Szena- 
rien auf (vgl. Beispiele aus den Lerngebieten), die mit einem expliziten Bemühen um 
Authentizität auf wirtschaftliche Problemfelder und diesen angemessene Lösungs- 
ideen als Ausgangspunkt und Resultat des Lernens (vgl. CTGV, 1992) abstellen. 
Zentral sind die Berücksichtigung der Vorerfahrungen der Lernenden sowie die Si- 
cherung eines problembasierten prozessualen Zugangs zu den Lerninhalten. 
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Beispiel aus dem Lerngebiet 1 

Ausgangssituation: Die Lernenden haben zur Einführung in den Lerninhalt „Rechts- 
formen der Unternehmen" aufbauend auf der wechselhaften Unternehmensgeschich- 
te der Kettenfabrik A & S GmbH Texte zu einzelnen Unternehmensformen erhalten, 
mit deren Hilfe sie verschiedene Arbeitsaufträge losen sollten. Das Ziel ist es, einzel- 
ne Rechtsformen gegeneinander abzugrenzen und ökonomisch zu bewerten. 

Ein Arbeitsauftrag lautet: Wann könnte für die A & S GmbH eine Umwandlung in eine 
Aktiengesellschaft Sinn machen? An diese Frage ist die Motivierungsstrategie ge- 
knüpft. 



r 



Arbeitsblatt Motivierungsstrategie III 




Wie Sie die Motivierungsstrategie vertiefen 

Sie haben in den vergangenen Unterrichtsstunden gelernt, Unterneh- 
mensformen voneinander abzugrenzen. Auf Basis dieses Lerninhalts wur- 
de nachfolgendes Fallbeispiel konstruiert, an dem die Motivierungsstrate- 
gie noch einmal verdeutlicht werden kann. 

Die Auszubildende Katrina Müller der 
A & S GmbH erhält die Gelegenheit, in einem 
Projekt zum Thema Unternehmensumwandlung 
mitzuwirken. Zunächst ist Katrina nicht motiviert, sich in diesem 
Projekt zu engagieren. Sie ist mit den Inhalten ihrer Ausbildung 
ausgelastet, ihr ist nicht klar, inwieweit dieses Projekt - verbun- 
den mit dem Zeitaufwand und den zusätzlichen Lerninhalten - 
für sie persönlich nützlich sein sollte. Zudem ist sie sich nicht si- 
cher, ob ihr Wissen den anderen Projektteilnehmern wirklich 
hilfreich sein kann. Aus diesem Grund setzt sie sich am Abend 
zu Hause hin und überlegt, auf welchen Kenntnissen und Erfah- 
rungen sie in diesem Projekt aufbauen kann, welchen Nutzen 
ihr das Projekt unmittelbar bringen würde und welchen Gewinn 
sie für die Zukunft daraus ziehen könnte. 



Arbeitsauftrag: Versuchen Sie sich mit Katrina zu identifizieren und 
schmücken Sie die im Fallbeispiel angesprochenen Komponenten vor- 
handenes Wissen, unmittelbarer und zukünftiger Nutzen inhaltlich aus. 
Notieren Sie bitte auch eventuelle Vor- und Nachteile, die aus der Teil- 
nahme am Projekt für Katrina entstehen können. Erstellen Sie eine ver- 
gleichende Liste, die Katrina eine Entscheidung pro oder contra Projekt 
erleichtert. 
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Beispiel aus dem Lerngebiet 2 



Ausgangssituation: Die Lernenden haben den Geschäftsprozess der internen Auf- 
tragsabwicklung gemäß der Arbeitspapiere zum Modellunternehmen A & S GmbH 
wiederholt und auf ein neues Modellunternehmen (Designermöbel GmbH) übertra- 
gen. Ziel der Lernsituation ist es, die einzelnen Aspekte der internen Auftragsabwick- 
lung zu ordnen und den gesamten Geschäftsprozess abzubilden. Die Motivierungs- 
strategie setzt am Aspekt der Beschaffungsmarktforschung an. 



Fallbeispiel 

Sie waren als Trend-Scout der Desig- 
nermöbel GmbH am 21 . Januar 2005 auf 
der Designmesse Blickfang im Rahmen 
der diesjährigen imm cologne. Dort ha- 
ben Sie festgestellt, dass Viscose-Seide- 
Cloque als Bezugsstoff stark nachge- 
fragt wird. Sie haben daraufhin Informa- 
tionen über den Beschaffungsmarkt für 
Viscose-Seide-Cloque gesammelt: Die 
Lieferantenauswahl ist begrenzt. Die 
Berti & Co KG in Gmunden, Österreich 
sowie Le Coupon in Zürich-Seefeld, 
Schweiz kommen als Lieferanten in Fra- 
ge. 

Arbeitsauftrag 1: Formulieren Sie kriti- 
sche Fragen, anhand derer der Beschaf- 
fungsmarkt für Vicose-Seide-Cloque 
analysiert und bewertet werden kann! 
Arbeitsauftrag 2: Die Designermöbel 
GmbH als komplexes ökonomisches 
System ist nicht nur über ihren Material- 
bedarf an der Beschaffungsmarktfor- 
schung interessiert. Stellen Sie die Ver- 
bindung der Designermöbel GmbH zu 
verschiedenen Beschaffungsmärkten dar! 




® Information Designmesse 

• • Insgesamt 25 vom Veran- 

stalter der Blickfang ausge- 
wählte Labels aus Deutsch- 
land, Österreich, Dänemark 
und der Schweiz präsentierten sich im 
Rahmen der Sonderschau und boten damit 
einen Querschnitt der Designmesse, die 
jährlich an den drei Veranstaltungsorten 
Stuttgart, Zürich und Wien innovatives Inte- 
rior Design zeigt. Der internationale Charak- 
ter der Blickfang wird sich durch Aussteller 
aus weiteren europäischen sowie außereu- 
ropäischen Ländern in den nächsten Jahren 
weiter festigen. Für den Großteil der aus- 
stellenden Designer war die Sonderausstel- 
lung der erste Auftritt in Köln. Sehr zufrie- 
den mit dem Kölner Auftritt waren alle: „Die 
erstmalige Präsentation vor dem weltweiten 
Fachpublikum war für mein Label ein weite- 
rer Baustein innerhalb der Positionierung 
auf dem Designmarkt", freut sich Alexander 
Seifried, UnternehmenForm Stuttgart, über 
die durchweg positive Resonanz der Besu- 
cher. 

http://www.imm-cologne.de 



Arbeitsauftrag 3: Reflektieren Sie die Lernsituation „Beschaffungsmarktfor- 
schung“ auf den drei Reflexionsstufen. 



Reflexion über 
vorhandenes Wis- 
sen zum Lernin- 
halt 



Reflexion über 
persönlichen Nut- 
zen aus dem 
Lerninhalt 



Reflexion über die Vermitt- 
lung des Lerninhalts 
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4. 2. 3. 2 Trainingskomponenten zur Stützung der Motive des Lernenden: Steuerung 
des Zielsetzungsverhaltens 

Die Motive des Lernenden sollen insbesondere durch drei Trainingskomponenten 
gestützt werden: (1) Die Trainingskomponente „Autonomie fördern“ stellt auf die Fä- 
higkeit der Schüler zum selbstregulierten Handeln ab. (2) Die Trainingskomponente 
„Emotionen im Lernprozess“ greift auf emotionsspezifische Kognitionen, insbesonde- 
re auf das Angstphänomen zurück. So verweisen zahlreiche Studien auf negative 
Lernleistungseffekte von Prüfungsangst (z. B. Wine, 1971; Schell, 1972; Schiefele, 
1974; Benjamin, McKeachie, Lin & Holinger, 1981; Darke, 1988). (3) Das „Attributio- 
nale Feedback“ als dritte Trainingskomponente ist durch attributionale Modelle zu 
Leistungsmotivation und -emotion angeregt (Weiner, 1975; 1994), wobei die kausa- 
len Attributionen von Erfolg und Misserfolg auf Handlungsziele der Lernsituation he- 
runtergebrochen werden. Ziel aller drei Trainingseinheiten ist die Stützung habitueller 
lernwirksamer Personenmerkmale im Sinne der Motivationsauswirkung. 

Autonomie fördern 

Autonomie fördern bedeutet im Idealfall die Hinführung der Lernenden zum selbst- 
ständigen Lernen unter einer anspruchsvollen Ausgestaltung der Lernsituation sowie 
unter besonderer Berücksichtigung des kreativen Potentials der Lernenden. Die ak- 
tuelle Lehr-Lern-Forschung stellt die instrumentelle Komponente der Autonomie beim 
Lernen in den Vordergrund: Selbstständiges, autonomes Handeln wird als Notwen- 
digkeit angesehen, um mit den alltäglichen Neuerungen Schritt halten zu können. 
Selbständigkeit und Autonomie sind folglich zugleich Weg und Ziel der Pädagogik. 
Zum einen, weil sie sich nur erlernen lassen, indem sie praktiziert werden; zum ande- 
ren, weil die Autonomie des Lernenden einen wesentlichen Faktor bildet, welcher die 
Motivation beim Lernen beeinflussen kann (vgl. v. Grone & Petersen, 2002). Ein we- 
sentliches Problem der Autonomieförderung im Unterricht kann der Kontrollverlust 
auf Seiten der Lehrenden sein. Die lernpsychologische Relevanz der Autonomieun- 
terstützung haben die Lehrenden in der Trainingseinheit Sensibilisierung kennen ge- 
lernt. Im Rahmen der Intervention liegt der Schwerpunkt auf der unterrichtsprakti- 
schen Umsetzung pädagogischer Schlussfolgerungen zur Autonomieförderung, um 
den Lehrenden Sicherheit in dem Gewähren von Freiräumen und Eigenverantwor- 
tung zu geben. Wesentliches Lernziel ist, dass mögliche Maßnahmen zur Förderung 
der Autonomie den Fähigkeiten der Schüler zum selbstregulierten Handeln ange- 
passt werden müssen; daher empfiehlt sich eine stufenweise Hinführung zu größe- 
ren Freiräumen und autonomem Handeln. Abbildung 4.13 zeigt in Anlehnung an v. 
Grone und Petersen (2002) eine Auflistung einiger Möglichkeiten der Autonomieför- 
derung, die mit den Lehrenden an Inhalten aus dem Lerngebiet 1 des Faches Be- 
triebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling trainiert werden. 
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Möglichkeiten der Autonomieförderung 


Umsetzung im Lerngebiet 1 des Faches 
Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/ 
Controlling 


Allgemeine Mitbestimmung und Übertragung von 
Verantwortung 

Schüler sollen sich selbst in Entscheidungen 
erbringen Sie konstruieren sich ihre eigene Schule. 
Ziel ist es, das Verantwortungsbewusstsein für Regeln, 
für ausgewählte Themen zu steigern und die 
Identifikation der Schüler mit der Schule zu erhöhen. 


Das Modellunternehmen A & S GmbH ist einem 
realen Unternehmen aus Einbeck (Niedersachsen) 
nachempfunden. Schülergruppen können beauftragt 
werden, Informationen (Daten, Geschäftszahlen, 
Zeitungsartikel) des realen Unternehmens zu 
sammeln und in Analogie zum Modellunternehmen 
eine möglichst umfassende 
Unternehmensbeschreibung abzubilden. 


Wahlmöglichkeiten anbieten 

Ein umfassender Aufgabenkatalog kann erstellt 
werden, aus dem die Schüler die zu bearbeitenden 
Aufgaben wählen können - nach Schwierigkeitsgrad, 
Zeit, Medienwahl, Lernpartner etc. 


Das komplexe Lehr-Lern-Arrangement A & S GmbH 
hält eine Vielzahl von Aufgaben unterschiedlichster 
Ausgestaltung bereit. Die Schüler können z. B. 
wählen, wie sie das Unternehmen kennen lernen 
möchten: Via CD-ROM, via Zeitungsartikel, via 
Webauftritt. 


Eigene Ziele setzen lassen 

Der Lehrer kann den Schülern helfen, sich den 
Lernstoff selbst zu erarbeiten und sich eigene 
realistische Teilziele zu setzen und diese zu verfolgen. 


Aus den Vorgaben der Niedersächsischen 
Rahmenrichtlinien können zusammen mit den 
Schülern Teilziele in Form eines Advance Organizers 
formuliert werden. Die Ziele sind öffentlich legitimiert. 


Gestaltungsfreiräume bieten 

Stipek (1993) berichtet von einer erfolgreichen 
Strategie aus dem Englischunterricht: Statt nach der 
Lektüre eines Textes den Schülern eine vorgegebene 
Vokabelliste zum Lernen aufzugeben, werden die 
Schüler aufgefordert, sich eine eigene Liste zu 
erstellen. 


Die Schüler können in Gruppen eine Mind-Map der 
Haupt- und Unterabteilungen des 
Modellunternehmens A & S GmbH erstellen. Jede 
Gruppe wird Experte für eine Abteilung und stellt die 
Funktionen und Beziehungen zu den anderen 
Abteilungen dar. 



Abbildung 4. 13: Möglichkeiten der Autonomieförderung und deren praktische Umsetzung 

Die Umsetzung der Autonomieförderung im Unterrichtsalltag bedeutet für die Leh- 
renden eine besondere Vorbereitung der Lerneinheiten. Im Rahmen der Trainings- 
einheit Autonomie fördern wurden Ideen und zusätzliche Materialien entwickelt, die in 
der Unterrichtspraxis einsetzbar sind. 

Emotionen im Lernprozess 

Emotionen wirken bei der Informationsverarbeitung als selektiver Filter, so dass die 
Auswirkungen von Emotionen auf kognitive Leistungen fördernd oder beeinträchti- 
gend sein können (Edelmann, 1996). Emotionen nehmen folglich erheblichen Ein- 
fluss auf Motivations- und Kognitionsabläufe beim Lernen und Leisten. Empirisch 
sind Lernemotionen vor allem in der Tradition der Prüfungsangstforschung unter- 
sucht worden. Pekrun und Schiefele (1996) verweisen auf mehr als 700 Einzelstu- 
dien, die Angst zu lern- und leistungsrelevanten Phänomenen in Beziehung gesetzt 
haben. Jenseits der Angst in Lernprozessen bestehen erhebliche Forschungslücken, 
so dass sich für ein Interventionsprogramm, das den Anspruch empirischer Beleg- 
barkeit vertritt, ausschließlich die Angst als lernrelevante Emotion in einer Trainings- 
einheit thematisieren lässt. Innerhalb der Trainingseinheit „Emotionen im Lernpro- 
zess“ lag die erste Aufforderung an die Lehrenden darin, typische Angstreaktionen 
zu identifizieren, um im weiteren Trainingsverlauf pädagogische Schlussfolgerungen 
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für Angstvermeidung im Unterricht abzuleiten. Abbildung 4.14 zeigt einen Ausschnitt 
aus dem Trainingsinhalt. 




Wie können nachfolgende Möglichkeiten der 
Angstvermeidung im Lerngebiet 1 des Faches 
Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling 
umgesetzt werden? 



Möglichkeiten der Angstvermeidung 


Umsetzungs- 
möglichkeiten 
im Lerngebiet 1 


Wiederholungsmögiichkeiten schaffen 

Um Informationen besser aufzunehmen, 
sollten die Schüler die Möglichkeit erhalten, 
den Stoff nochmals durchzugehen und zu 
überarbeiten. 




Strukturierung anbieten und 
Lerntechniken vermitteln 

Insbesondere weniger schwieriges Material 
ist zu strukturieren und Lerntechniken, die 
das Langzeitgedächtnis ansprechen sind zu 
integrieren, um die Informationsverarbeitung 
zu stützen. 




Inhaltsvalide Assessments und formative 
Assessmentverfahren einsetzen 

Lern- und Prüfungssituationen müssen 
durchschaubar und berechenbar sein. 
Prüfungskriterien sind zu besprechen, 
lernprozessbegleitende Rückmeldung zu 
initiieren, um die Rekonstruktion erworbenen 
Wissens anzusprechen. 





Abbildung 4. 14: Ausschnitt aus dem Trainingsinhalt , Emotionen im Lernprozess’ 

Der Klassifikation lernrelevanter Emotionen von Pekrun und Schiefele (1996) fol- 
gend, ist Angst eine negativ valente Emotion, die zum Handeln motiviert und dem- 
entsprechend zu handlungsunterstützender physiologischer Aktivität führt. Angst ist 
dabei i. d. R. direkt aufgabenbezogen. Es ist anzunehmen, dass Angst zum einen 
kognitive Ressourcen bindet, positive Motivation reduziert und damit ein erfolgrei- 
ches Agieren in Lernsituationen behindert, zum anderen aber erhöhte Anstren- 
gungsmotivation im Sinne extrinsischer Motivation induzieren kann. Der Nettoeffekt 
auf die Lernleistung dürfte von den Bedingungen der Lernsituation und von der Stär- 
ke und dem Zusammenspiel der Einzeleffekte abhängen. Es lässt sich allerdings 
feststellen, dass bei Aufgaben, die hohe Anforderungen beinhalten, zu einer Leis- 










140 



Förderung von state- und trait-Komponenten der Motivation in Lernprozessen 



tungsbeurteilung verwendet werden sollen und unter Zeitdruck gegeben werden, 
ängstliche Schüler eine geringere Leistung erbringen als wenig ängstliche Schüler. 
Der Zusammenhang von Angst und Lernleistung kann auf der Ebene der Kognition 
unter Rückgriff auf Tobias (1979) aufgeklärt werden: Angst wirkt sich darauf aus, wie 
gut Schüler 

■ Informationen aufnehmen, 

■ Informationen verarbeiten und 

■ verarbeitete Informationen ins Gedächtnis zurückrufen können (Tobias, 1979, zit. 
n. Gage & Berliner, 1996). 

Angst als emotionsspezifische Kognition ist nicht ausschließlich über die Reduktion 
lernsituationsbezogener Aufmerksamkeit zu erklären, wenngleich insbesondere in 
diesem Bereich experimentelle Studien wichtige Informationen bereitstellen (Pekrun 
& Schiefele, 1996). 

Attributionales Feedback 

Die Motivation in Lernsituationen dürfte wesentlich von Erwartungen und Ergebnisva- 
lenzen abhängen (Erwartungs-mal Wert-Theorie, Heckhausen, 1989); dabei ist fest- 
zuhalten, dass Erwartungen im Sinne kausaler Attributionen „zeitlich rückwärtsge- 
richtete Bedingungs-Wirkungs-Relationen zwischen bereits eingetretenen Wirkungen 
und ihren Ursachen“ (Pekrun & Schiefele, 1996) repräsentieren. Untersucht wurden 
bislang hauptsächlich kausale Attributionen von Erfolg und Misserfolg und deren Mo- 
tivations- und Leistungsfolgen (vgl. Dweck, 1975; 1999; Heckhausen & Rheinberg, 
1980; Möller & Koller, 1996a). 

Innerhalb der Trainingskomponente „Attributionales Feedback“ geht es um die Frage, 
wann welche Schüler ihre Lernleistungen wie begründen. Aus motivationspsycholo- 
gischer Perspektive ist insbesondere interessant, wie sich die Leistungsbegründung 
letztlich auf zukünftiges Lernen auswirkt. Grundidee der Trainingseinheit ist die An- 
nahme, dass unterschiedliche Attributionsmuster unterschiedliche Konsequenzen für 
das Lernen haben. Insbesondere Misserfolge führen zu vermehrter attributionaler 
Aktivität, die motivational auf den Lernprozess einwirkt. Negativ bewertete Erwar- 
tungswidrigkeit ruft beim Lernenden das Bedürfnis nach Erklärung hervor, wobei ins- 
besondere Schüler mit einem niedrigen fachspezifischen Selbstkonzept vermehrt 
über negative Leistungsergebnisse nachdenken und verstärkt auf die eigene Bega- 
bung attribuieren (Helmke, 1992; Möller & Koller, 1996b). Auch bei unterschiedlichen 
motivationalen Orientierungen differieren die kausalen Äußerungen bei eingetrete- 
nem Misserfolg: Lernzielorientierte Schüler denken insgesamt über Misserfolg weni- 
ger nach und begreifen diesen als Herausforderung; leistungsorientierte Schüler füh- 
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ren Misserfolg auf mangelnde Fähigkeit zurück (Dweck & Legett, 1988 zit. n. Möller & 
Koller, 1996b). 

Das eigentliche lernrelevante Problem liegt in unterschiedlichen Attribuierungs- 
mustern, die sich als Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg kennzeichnen 
lassen. Lernende bauen nach einem Misserfolg positive Erwartungen auf, wenn sie 
die Gründe ihres Misserfolgs internal und variabel attribuieren (vgl. Abbildung 4.15). 
Für zukünftiges Lernen kann eine verstärkte Anstrengungsmotivation sowie eine ob- 
jektiv bessere Leistung erwartet werden ( Hoffnung auf Erfolg). Lernende mit Misser- 
folgsmotiv zielen dagegen auf eine Minimierung negativen Affekts ab und neigen zu 
stabilen (Fähigkeits-)Attributionen. Die Tendenz, das Lernen über selbstwertdienliche 
oder selbstwertschützende Zuschreibungen zu regulieren, verliert bei misserfolgsori- 
entierten Lernenden an Bedeutung; zu niedrige Erwartungen an zukünftige Lernsi- 
tuationen, Verringerung der Realisierungsmotivation und Vermeidung leistungsbezo- 
gener Handlungen sind anzunehmen (Weiner, 1975; Försterling, 1994). 







Lokation 


Stabilität 


internal 


extemal 


stabil 


Fähigkeit 


Aufgabenschwierigkeit 


variabel 


Anstrengung 


Zufall 



Abbildung 4. 1 5: Vier-Felder-Schema der Ursachenzuschreibung (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & 
Rosenbaum, zit. n. Möller & Koller, 1996, S. 127) 

Die Zuordnung der Ursachen hinsichtlich Lokation und Stabilität sind dabei nicht starr 
und in den Kausalfaktoren nicht erschöpfend. Weiner (1994) selbst geht auf eine 
dreidimensionale Taxonomie der wahrgenommenen Ursachen von Erfolg und Miss- 
erfolg über. Für die Trainingseinheit wird allerdings auf das zweidimensionale Attribu- 
tionsschema zurückgegriffen. Dieses Schema genügt, um den Lehrenden zu ver- 
deutlichen, dass sich die Art der Attribution auf die Handlungsmotivation der Lernen- 
den auswirkt. Ob und mit welcher Intensität der Lernende handelt, hängt zu einem 
großen Teil von den Erwartungen des Lernenden bezüglich der eigenen Wirksamkeit 
ab. Ziel des Trainings ist daher, das Gefühl der Lernenden in spezifischen Lernsitua- 
tionen zu stärken, sie seien selbst weitgehend für ihr Lernhandeln und dessen Fol- 
gen verantwortlich (vgl. dazu insbesondere DeCharms, 1979). Eine eindeutige Klä- 
rung unterschiedlicher Attributionsmuster mittels kognitiver und motivationaler Ansät- 
ze ist noch nicht gegeben, so dass die Trainingsinhalte auf die Förderung der Lern- 
zielorientierung durch Stützung des Selbstbilds der Lernenden und entsprechende 
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Vermittlung relevanter Lern- und Arbeitstechniken abzielen. Mit Hilfe konstruierter 
Fallbeispiele (1) erkennen und bewerten die Lehrenden Leistungsmotive im Unter- 
richtsalltag, (2) identifizieren Misserfolgsmotive bei Schülern und (3) geben anhand 
formativer Aufgabenblätter attributionales Feedback. Regeln und Handlungsziele des 
attributionalen Feedbacks sind in einem Informationsblatt zusammengefasst (vgl. v. 
Grone & Petersen, 2002). 



Informationsblatt Attributionales Feedback 

Attributionales Feedback verfolgt insbesondere drei Handlungsziele 

(1 ) Möglichen negativen Folgen die Schärfe nehmen: Misserfolgsorientierte se- 
hen oft in jeder Lernsituation eine Bewertungssituation, der Lehrende wird 
als Bewertungsinstanz betrachtet. Folgende Möglichkeiten erscheinen hier 
als sinnvoll: 

• Schüler zum positiven Umgang mit Misserfolgen anregen, 

■ negative Bewertungen immer sachlich begründen; dem Schüler konkrete Wege aufzei- 
gen, wie die Fehler beim nächsten Mal vermieden werden können, 

■ auf die Anstrengung und die Arbeitstechnik attribuieren, 

■ eigene Fehlerkorrektur zulassen, 

■ Schüler sich gegenseitig helfen lassen. 

(2 ) Positiven Bezug zwischen Handlung und Ergebnis verdeutlichen: Misser- 
folgsorientierte haben die Befürchtung, ihre Lernhandlung führe nicht zum 
Erfolg. Möglichkeiten hierfür wären: 

• individuelle Bezugsnormenorientierung bei der Leistungsbewertung, 

• Lern- und Arbeitstechniken vermitteln, 

■ innerhalb des Lernstoffes Teilziele setzen. 

(3) Hilfe beim Aufbau eines realistischen Selbstbildes: Ziel der pädagogischen 
Intervention sollte sein, beim Aufbau eines realistischen Selbstbildes zu hel- 
fen, jedoch ohne Resignation oder Allmachtsgefühle zu schüren. Maßstäbe 
hierfür sind: 

■ Transparenz, 

■ Unmittelbarkeit und Ehrlichkeit. 




Die Herausforderung für die Lehrenden liegt darin, Lernende trotz sich wiederholen- 
den Misserfolgs zum Lernen zu motivieren, um zu vermeiden, dass sich Misser- 
folgsmotive durch regulative Anpassungsprozesse der Lernenden an die Lernumge- 
bung in vergleichbaren Lernsituationen potenzieren. Es ist anzunehmen, dass Ler- 
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nende bei neuerlichem Misserfolg ihre Ziele niedriger setzen und auf die Diskrepanz 
zwischen Leistungsstand und Leistungsziel nicht pro-aktiv, sondern defensiv reagie- 
ren. An lernkritischen Punkten des Unterrichts werden daher Aufgabenblätter - wie 
nachfolgend - als Wiederholung und Reflexion vorangegangener Lerneinheiten ein- 
gesetzt und mit besonderem Blick auf die Attributionsmuster besprochen. 



Bitte untersuchen Sie die nachstehenden Aussagen auf ihre ökonomi- 
sche Sinnhaftigkeit und kreuzen Sie entsprechend an. 



Ökonomische Aussagen 


richtig 


falsch 


1 


Die Umsatzüberschussquote ist das Verhältnis zwischen Um- 
satzüberschuss und Rohergebnis. 






2 


Die Umsatzüberschussquote ist das Verhältnis zwischen Um- 
satzüberschuss und Gesamtleistung 






3 


Die Umsatzüberschussquote ergibt sich aus den Umsatzerlö- 
sen abzüglich aller Aufwendungen. 






4 


Die Rohergebnisquote gibt das Verhältnis vom Rohergebnis zu 
den Gesamtleistungen an. 






5 


Wenn die Gesamtleistung aller Aufwendungen subtrahiert wird, 
ergibt sich die Rohergebnisquote. 






6 


Die Rohergebnisquote verdeutlicht das Verhältnis zwischen 
Gesamtleistung und Aufwendungen. 






7 


Die Liquidität 1 ergibt sich aus dem Verhältnis der Zahlungsmit- 
tel und den kurzfristigen Verbindlichkeiten. 






8 


Die Liquidität 1 gibt das Verhältnis der Zahlungsmittel zuzüglich 
der kurzfristigen Forderungen im Vergleich zu den kurzfristigen 
Verbindlichkeiten an. 






9 


Die Liquidität 1 gibt an, inwieweit ein Unternehmen seine kurz- 
fristigen Verbindlichkeiten durch Zahlungsmittel abdecken 
kann. 






10 


Die Liquiditätslage eines Unternehmens stellt sich als zufrie- 
denstellend dar, wenn die kurzfristigen Verbindlichkeiten durch 
die kurzfristigen Forderungen zuzüglich der Zahlungsmittel 
abgedeckt werden. 






11 


Die Liquidität II ergibt sich aus dem Verhältnis der Zahlungs- 
mittel und den kurzfristigen Verbindlichkeiten. 






12 


Die Fähigkeit, die Verbindlichkeiten aus Lieferung und Leistung 
mit den Zahlungsmitteln zuzüglich kurzfristiger Forderungen 
abzudecken, wird durch die Liquidität II angezeigt. 






13 


EBITDA entspricht dem Umsatzüberschuss. 






14 


Werden vom Rohergebnis die Löhne und Gehälter subtrahiert, 
ergibt sich das EBITDA. 






15 


EBITDA entspricht dem Rohergebnis. 
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Vergleichbare Aufgabenformate können von den Lehrenden als Leistungsrückmel- 
dung objektiv und reliabel bewertet und zeitnah unterrichtswirksam gemacht werden. 
Eine eng an die Lernsituation gekoppelte Rückmeldung der Leistung unterstützt die 
Selbstregulation der Lernenden auf der Ebene des Lernverhaltens (Zimmermann, 
2000b) und verdeutlicht den Kompetenzzuwachs als eigenständige motivationale 
Größe im Lernprozess. 

Die Trainingseinheit Umsetzung stellt über Übungs- und Transferaufgaben motivati- 
onstheoretische Überlegungen in den Dienst des Unterrichtsalltags, wobei insbeson- 
dere Interaktionsprozesse zwischen instruktionaler Unterrichtsgestaltung, schülerin- 
dividueller Unterrichtsnutzung und den Resultaten des Lernens berücksichtigt wer- 
den. Die einzelnen Trainingskomponenten zielen dabei auf unterschiedliche, zeitlich 
dimensionierte motivationale Wirkungen beim Lernen ab. Ziel ist, über eine Steige- 
rung der Aufmerksamkeitsmotivation (aktuelle Motivierung) den Wirkungsgrad des 
Lernhandelns in konkreten Lernsituationen zu erweitern (Motivationsförderung), um 
letztlich Einfluss auf lernrelevante Personenmerkmale im Sinne von traits zu nehmen 
(Motivationsauswirkung), von denen positive Korrelationen zur Lernleistung berichtet 
werden. Abbildung 4.16 gibt diesen Zusammenhang verkürzt wieder. 
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Abbildung 4. 16: Zusammenhang zwischen motivationaler Intention und gewählter Trainingkomponente 

Im Kapitel 5 werden die Ergebnisse des Interventionsprogramms aus den teilneh- 
menden Schulen berichtet. Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Zusammenhänge 
von motivationaler Förderung und zu erwartenden Effekten auf das Lernen und Leis- 
ten lassen sich folgende Hypothesen formulieren: 
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(1 ) Die Intervention führt zu einer höheren Ausprägung motivationaler States in den 
Schulen, deren Lehrer an der Intervention teilgenommen haben und deren Un- 
terrichtsmaterialien motivational angereichert wurden. 

(2) Die Intervention führt nach kontinuierlicher motivationaler Förderung zu einer 
höheren Ausprägung motivationaler traits in den Schulen, deren Lehrer an der 
Intervention teilgenommen haben und deren Unterrichtsmaterialien motivational 
angereichert wurden. 

Insgesamt werden im Rahmen des fünften Kapitels die zwei generellen Zielsetzun- 
gen dieser Arbeit miteinander verknüpft: Zum einen werden Aussagen zur Wirksam- 
keit des Interventionsprogramms zur motivationalen Förderung in Lehr-Lern- 
Prozessen getroffen, zum anderen werden, abgeleitet aus den theoretischen Motiva- 
tionskonzepten der Kapitel 1, 2 und 3, Modelle auf trait- und auf state-Ebene des 
Lernens geprüft, die zu einer Klärung individueller Leistungsunterschiede der Ler- 
nenden beitragen sollen. 





Teil III: Empirische Beschreibung motivierten Lernens 



Die Lehr-Lernforschung geht der Frage nach, wie Unterricht 
ausgestaltet werden sollte, um Lehr-Lernprozesse zu effekti- 
vieren. Die aktuellen Erkenntnisse sind dabei weit gefächert 
und nicht immer konsistent. Deutlich wird jedoch, dass die 
Lernleistung zu einem beachtlichen Teil über außerschulische 
Phänomene und Umweltbedingungen erklärt werden muss; auf 
unterrichtliche Bedingungen hingegen entfällt kaum erklärende 
Varianz. Die Gestaltung und Beschreibung von Lehr- 
Lernprozessen steht damit vor der Herausforderung, Neuerun- 
gen im Unterrichtsgeschehen plausibel und nachhaltig zu be- 
gründen sowie empirisch ermittelte Erkenntnisse kritisch zu 
hinterfragen und unter anderen Rahmenbedingungen einer 
Evidenzprüfung zu unterziehen. 

Nachfolgend werden Lehr-Lernprozesse im Sinne einer Per- 
son-Gegenstandsauseinandersetzung skizziert. Mit Hilfe eines 
umfangreichen Datenmaterials gelingt es, sowohl lernerindivi- 
duelle Vorgänge in Lern- und Leistungssituationen aufzuzei- 
gen, als auch prozessbeschreibende Determinanten des Ler- 
nens und Leistens zu diskriminieren. 

Ausgangspunkt der Beschreibung motivierten Lernens ist die 
Unterscheidung zwischen trait- und state-Komponenten des 
Lernens. Summative und lernprozessnahe Messungen aus 
trait- und state-Perspektive sichern ein Abbild des Lernge- 
schehens in zuvor detailliert beschriebenen Gegenstandsbe- 
reichen. Zentral ist die Frage, wie vor dem Hintergrund der 
Modelle der Selbstregulation die für ein erfolgreiches Lernen 
notwendigen Vermittlungsprozesse im kognitiven und motivati- 
onalen Bereich wirken und den Lernprozess kennzeichnen. 




„Im Lernen gehen kognitive, motivationale und voliti- 
onale Prozesse eine enge Verbindung ein. Dennoch 
ist es sinnvoll, diese zumindest analytisch zu trennen 
- nicht um die wenig fruchtbare Frage nach Ursache 
und Wirkung aufzunehmen, sondern um im Rahmen 
nichtrekursiver Modellvorstellungen nach möglichen 
pädagogischen Interventionsansätzen zu suchen. “ 

Jürgen Baumert, 1993, S. 344 

5 Prozessbeschreibung motivierten Lernens: Das Wechselspiel 
situationaler und personaler Faktoren und dessen Wirkung auf 
den Lernerfolg 

Im Rahmen des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderten 
Projekts zur Kompetenzentwicklung In den beruflichen Fächern des Fachgymnasi- 
ums Wirtschaft (Ac35/24-1 ,2; 9/2004-9/2006) wird eine experimentell angelegte an- 
derthalbjährige Interventionsstudie angestrebt. An dieser Stelle werden Ergebnisse 
aus dem ersten Lerngebiet des Fachs Betriebswirtschaft mit Rechnungswe- 
sen/Controlling präsentiert (80 von insgesamt 160 Unterrichtsstunden des ersten 
Schuljahres). Mit diesen Ergebnissen wird zum einen versucht, eine möglichst detail- 
lierte Beschreibung des Lernprozesses während der 80 Unterrichtsstunden im Lern- 
gebiet 1 Das Unternehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales System zu 
geben; zum anderen werden Hinweise angestrebt, wie initiierte Lernprozesse effi- 
zient auszugestalten wären, um letztlich den Lernerfolg zu steigern. 

Der Impuls der vorliegenden Interventionsstudie ist politisch wie sozial gegeben: Die 
Klientel des Fachgymnasiums hat sich in den letzten Jahrzehnten erheblich verän- 
dert. Es findet sich eine Mischung aus leistungswilligen, aber zum Teil in den Zubrin- 
gerschulen nicht in selbständiger Arbeit geschulten Schülerinnen und Schülern, die 
das Fachgymnasium als Wartestation für eine berufliche Ausbildung besuchen (vgl. 
Räther, 2000). Auf diese Lernenden muss das Fachgymnasium reagieren, um die 
drop out-Quoten entscheidend zu reduzieren - nach Aussagen von Bezirksregierun- 
gen und Schulleitungen in Niedersachsen ca. 50 Prozent - und die Lernzufriedenheit 
und Lernwilligkeit angemessen zu erhöhen. Dazu erscheint es notwendig, sowohl die 
zu vermittelnden Inhalte als auch die Organisationsstruktur des Unterrichts zu über- 
arbeiten. 

Die niedersächsischen Rahmenrichtlinien für das Unterrichtsfach Betriebswirtschaft 
mit Rechnungswesen/Controlling im Fachgymnasium Wirtschaft (Niedersächsisches 
Kultusministerium, 2001) stellen bereits einen ersten Versuch dar, auf diese Proble- 
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me sowie auf die veränderten Qualifikationsanforderungen in Beruf, Studium und 
Gesellschaft eine Antwort zu geben. Diese Rahmenrichtlinien, an denen Mitarbeiter 
des Göttinger Seminars für Wirtschaftspädagogik haben mitwirken können und die 
bereits Forschungsergebnisse des Seminars berücksichtigen, unterstützen die Inno- 
vationen im Bereich der Lehr-Lernprozesse nachhaltig. 

5.1 Beschreibung des Lerngegenstandes: Das Fach Betriebswirtschaft mit 
Rechnungswesen/Controlling im Fachgymnasium Wirtschaft 

Das Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling vermittelt nicht aus- 
schließlich ökonomische Inhalte, sondern soll auch die ökologischen, technologi- 
schen, sozialen und politischen Zusammenhänge komplex abbilden, in die die sich 
wandelnden Arbeits-, Organisations- und Produktionsprozesse im Unternehmensbe- 
reich eingebettet sind. Die konsequente Umstellung einer funktionsorientierten Be- 
triebswirtschaftslehre hin zu einer System- und Prozessorientierung ist dafür Aus- 
druck. 

5.1.1 Zielsetzungen des Fachs 

Im Zentrum steht die Vermittlung einer beruflichen Qualifikation und Persönlichkeits- 
entwicklung. Zentrales Kriterium ist das Erschließen der ökonomischen Welt durch 
die Verwendung von weitgehend normierten Konzepten, Instrumenten und Regeln, 
um ein angemessenes Agieren in komplexen und dynamischen ökonomischen An- 
forderungssituationen zu gewährleisten. Zur Erreichung allgemeiner und fachspezifi- 
scher Zielsetzungen werden als Intervention komplexe Lehr-Lern-Arrangements ein- 
gesetzt. Diese beziehen sich im Rahmen des Projekts auf Lernziele und -inhalte des 
wirtschaftsgymnasialen Curriculums für anderthalb Jahre Unterricht im Fach Be- 
triebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling. 

5. 1.1.1 Allgemeine Zielsetzungen 

In den Rahmenrichtlinien sind nachfolgende Zielsetzungen formuliert: 

■ Entwicklung, Erweiterung und Vertiefung grundlegender ökonomischer Fertigkei- 
ten und Kenntnisse; 

■ Entwicklung, Erweiterung und Vertiefung von Kenntnissen über ökologische Da- 
ten, Strukturen, Abhängigkeiten, Interessengegensätze und Einflussmöglichkeiten 
zur Lösung ökologischer, rechtlicher und sozialer Probleme im Berufs- und Privat- 
leben; 

■ Entwicklung, Erweiterung und Vertiefung des Verständnisses von Systemzu- 
sammenhängen in der Wirtschaft sowie grundlegender Prinzipien betriebs- und 
volkswirtschaftlichen Handelns unter Berücksichtigung ökologisch und sozial re- 
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levanter Wirkungen; 

■ Entwicklung, Erweiterung und Vertiefung von Kenntnissen über die Informations- 
verarbeitung in Form von Informationsbeschaffung, -analyse, Dokumentation und 
Präsentation; 

■ Fähigkeit zu systemischer Betrachtungsweise einzel- und gesamtwirtschaftlicher 
Zusammenhänge in modellhaften Darstellungen sowie Ansätzen ökonomischer 
Theoriebildungen; 

■ Fähigkeit und Bereitschaft, die ökonomische Realität nicht nur monokausal, son- 
dern auch prozesshaft, vernetzt, funktional, wandelbar, ideologieausgesetzt und 
interessenbestimmt zu begreifen; 

* Weiterentwicklung grundlegender personaler und sozialer Kompetenzen sowie 
methodischer Fähigkeiten und Kenntnisse, so dass eine kompetente Mitwirkung 
in der Organisation, Gestaltung und Auswertung von Lern- und Arbeitsprozessen 
im Team möglich ist; 

■ Förderung der Fähigkeit und Bereitschaft zu selbstständigem und lebenslangem 
Lernen; 

■ Entwicklung, Erweiterung und Vertiefung von grundlegenden wissenschaftlichen 
Arbeitstechniken und Verfahren, 

Insgesamt sollen die Fähigkeit zu Aktualisierung, Generalisierung und Transfer öko- 
nomischen Wissens sowie der Erwerb informationstechnischer und methodisch- 
sozialer Kompetenzen mit dem Ziel erreicht werden, zukünftige berufliche, private 
und gesellschaftlich-öffentliche Lebenssituationen zu gestalten. Das Fachgymnasium 
Wirtschaft vermittelt den Lernenden eine erweiterte und vertiefte ökonomische Bil- 
dung, die dazu befähigt, den Anforderungen von Studiengängen jeglicher Fachrich- 
tung an einer Universität gerecht zu werden (Niedersächsichen Kultusministerium, 
2001, S. 3f.; vgl. auch Kultusministerkonferenz, 2000). 

5. 1.1. 2 Fachspezifische Zielsetzungen 

Es wird gefordert, die Lerninhalts- und Zielstrukturen möglichst komplex anzulegen, 
um träges Wissen zu vermeiden und ein Verständnis der Dynamik ökonomischer 
Realität zu entwickeln. Vor diesem Hintergrund werden statisch-linearisierte Sicht- 
weisen betrieblicher Realität aufgegeben und der systemorientierte Ansatz der Be- 
triebswirtschaft verfolgt. Systemorientierung bedeutet, die Zusammenhänge zwi- 
schen einzelnen Themen, Konzepten und Instrumenten herauszustellen, um die ein- 
zelnen Wissenselemente zu einem sinnhaften Ganzen zu integrieren, das spezifi- 
sche, dynamische Beziehungen abzubilden vermag. Die Systemperspektive der Be- 
triebswirtschaft ist zu ergänzen um die Prozessorientierung: Alle Wertschöpfungsak- 
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tivitäten einer Unternehmung und die dazu notwendigen organisatorischen und ad- 
ministrativen Arbeiten werden in Prozessen erbracht, die sich durch eine bestimmte 
sachliche und zeitliche Logik beim Vollzug spezifischer Aufgaben charakterisieren 
lassen (Rüegg-Stürm, 2004). Funktionsübergreifende Geschäftsprozesse fragen 
folglich nach der Reihenfolge, dem zeitlichen Verlauf, den Prioritäten von Teilaufga- 
ben sowie nach dem Einsatz von Menschen, Sachgütern und der Verwendung von 
Informationen (betriebliche Ablauforganisation). 

5.1.2 Inhaltliche Strukturierung des Fachs 

Das Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling setzt sich aus sieben 
Lerngebieten zusammen, innerhalb derer konsequent Aspekte der System- und Pro- 
zessorientierung verfolgt werden. Abbildung 5.1 gibt einen zusammenfassenden 
Überblick über die Inhalte der einzelnen Lerngebiete. 



Lerngebiete im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling 
mit Zeitrichtwerten in Unterrichtsstunden (Ustd.) 


Lerngebiet 


Ustd, 


Jahrgang 




Das Unternehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales System 






1 


- Grundlagen für ein angemessenes Verständnis der Unternehmung legen 

- Systemcharakter der Organisation und die Einbettung der Unternehmung in umfassende Systeme deutlich 
machen 


80 


11 




Auftragsabwicklung mit Beschaffungs-, Produktions- und Vertriebslogistik 






2 


- Auftragsabwicklung einschließlich der verbundenen Logistikprozesse als Kernprozesse eines 
Industrieunternehmens identifizieren 

- Ausrichtung sämtlicher Leistungsprozesse am Kunden und am Wettbewerb verdeutlichen 


80 


11 




Erfassung, Verteilung, Analyse und Zurechnung von Kosten 






3 


- Wertflüsse im Unternehmen erfassen, dokumentieren und auswerten 

- Supportprozesse abbilden 


60 


12 




Ziele, Aufgaben und Prozesse der Investition und Finanzierung 






4 


- Beziehungen zwischen einer Unternehmung und den Geld- und Kapitalmärkten herausstellen 

- Strategische Investitionsentscheidungen treffen 


40 


12 




Ziele, Aufgaben und Prozesse der Marktkommunikation 






5 


- Einbettung des Unternehmens in das umfassende System des Marktes heraussteilen 

- Kundenbedürfnisse in marktfähige Produkte und Leistungen umsetzen 


100 


12 




Konzepte der Unternehmensführung und Organisationsentwicklung 






6 


- Darstellung der Managementprozesse 

- Kernfragen der Gestaltung und Entwicklung eines Unternehmens diskutieren 


100 


13 




Controlling und Unternehmenssteuerung 






7 


- Verknüpfung der Managementprozesse mit dem Controlling 

- Erfolgsfaktoren der Unternehmung erfassen und bewerten 


40 


13 



Abbildung 5. 1: Lerngebiete im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling 

Das DFG-Projekt Kompetenzförderung in den beruflichen Fächern des Fachgymna- 
siums Wirtschaft bezieht sich auf die ersten vier Lerngebiete; es werden jeweils aus- 
gearbeitete Unterrichtsmaterialien zur Verfügung gestellt und die Arbeit mit diesen 
Materialien durch abgestimmte Trainingsmaßnahmen gestützt. Materialentwicklung 
und Trainingsabstimmung erfolgen in Koordination mit den beteiligten Schulen. Ziel 










Beschreibung des Lerngegenstandes 



153 



ist es, erfolgreiche Lernprozesse zu initiieren und dabei die Gestaltungsfreiräume 
und Chancen des Curriculums zu nutzen. Die Unterrichtsmaterialien entsprechen 
durchgängig den Prinzipien des Fallstudiendesigns, wodurch sichergestellt werden 
soll, dass sich die Lernenden von Beginn an mit komplex gefassten Zielen und Pro- 
blemstellungen auseinandersetzen müssen. 

5. 1.2.1 Das Unternehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales System (LG 
1): Modellunternehmen „Kettenfabrik A & S GmbH“ 

Das Lerngebiet 1 Das Unternehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales 
System legt die Grundlage für ein angemessenes Verständnis der Unternehmung in 
wirtschaftlichen Zusammenhängen. Es soll den Lernenden einen Überblick vermitteln 
und sie befähigen, die vielfältigen Details und Fakten eines real existierenden Unter- 
nehmens sinnvoll einzuordnen und zu strukturieren. Zweck und Ziele eines Unter- 
nehmens werden vor dem Hintergrund unterschiedlicher Anspruchs- und Interessen- 
gruppen diskutiert; damit wird für die Lernenden deutlich, dass Unternehmen leben- 
dige und gestaltbare ökonomische und soziale Systeme darstellen, die in ihren 
Marktbeziehungen zu analysieren sind. 

In den niedersächsischen Rahmenrichtlinien wird explizit auf die Verwendung von 
Modellunternehmen zur Verdeutlichung grundlegender ökonomischer und sozialer 
Eigenschaften und Zusammenhänge in einem Unternehmen hingewiesen. So heißt 
es: „Das Modellunternehmen hat die Aufgabe, Fachinhalte sinnvoll zu ordnen und in 
einen möglichst anschaulichen und für die Schülerinnen und Schüler nachvollziehba- 
ren Kontext zu stellen. Dadurch soll die Aneignung eines lebendigen und anwen- 
dungsbezogenen Wissens begünstigt werden. [...] Ein industrielles Modellunterneh- 
men vermittelt den Einblick in die vielfältigen Zusammenhänge der Realität“ (Nieder- 
sächsisches Kultusministerium, 2001, S. 28). 

Die Rahmenrichtlinien greifen damit Unterrichtsmaterialien auf, wie sie am Seminar 
für Wirtschaftspädagogik der Georg-August-Universität Göttingen entwickelt wurden 
und derzeit weiterentwickelt werden. Für den Unterricht im Lerngebiet 1 wird das 
Modellunternehmen Kettenfabrik A & S GmbH mit seinem reichen Repertoire an Zu- 
satzmaterialien, didaktisch-methodischen Empfehlungen und Erprobungsberichten 
genutzt. Das Modellunternehmen ist ein didaktisch reduziertes und modelliertes Ab- 
bild des realen Unternehmens „Arnold und Stolzenberg GmbH“. Die Arnold & Stol- 
zenberg GmbH mit Sitz in Einbeck ist eine Tochter der englischen Renolds-Gruppe, 
hat aktuell 368 Beschäftigte und beliefert mit einem Umsatz von 50 Mio. € im Ge- 
schäftsjahr 2003/2004 ca. ein Viertel des Weltmarkts (60% Exportquote) mit Indust- 
rieketten unterschiedlicher Bauart und unterschiedlichem Verwendungszweck. Im 
Modellunternehmen Kettenfabrik A & S GmbH wird die betriebliche Realität durch 
Videosequenzen, durch Abbildungen der Geschäfts- und Produktionsprozesse, 
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durch Produktlisten etc. didaktisch aufbereitet (Siemon, 2003; vgl. Abbildung 5.2). 
Dabei wird auch das Zahlenwerk des externen und internen Rechnungswesens in 
angemessener Weise widergespiegelt (als ausgewählte Literatur vgl. Achtenhagen, 
1998; 2001; 2002; 2003; Achtenhagen, Preiß & Weber, 2004; Getsch & Preiß 2003a; 
2003b). 




Abbildung 5.2: Modellunternehmen A & S GmbH 



Das Modellunternehmen enthält eine Fülle an Informationen, die ergänzt um Zu- 
satzmaterialien und Assessmentvorschläge den Unterricht über längere Zeiträume 
hinweg und unter wechselnden Fragestellungen tragen können. Mit Hilfe des kom- 
plexen Lehr-Lern-Arrangements Kettenfabrik A & S GmbH gelingt es folglich, einen 
curriculumvaliden, authentischen und beruflichen Problem- und Handlungskontext 
inhaltsspezifisch herzustellen. Die im Modellunternehmen formulierten komplexen 
Probleme sollen vor allem den Auf- und Ausbau strategischen Wissens und vernetz- 
ter deklarativer und prozeduraler Wissensbestände stützen. Darüber hinaus werden 
durch authentische Problemstellungen Impulse gesetzt, die die Lernmotivation und 
das Lernverhalten positiv beeinflussen sollen. Nachfolgend werden drei zentrale 
Lernsequenzen des Lerngebiets 1 beschrieben. Sie werden als Gegenstandsberei- 
che der Lernhandlungen interpretiert, anhand derer sich die Effekte der im Lehrer- 
workshop vorbereiteten Interventionen (vgl. Kapitel 4) auf das motivationale Verhal- 
ten und den Lernerfolg messen lassen. Für diese Lernsequenzen werden Lösungsre- 
ferenzmodelle vorgestellt, die die kognitiven Lernerfolgskriterien im Inhaltsbereich 
abbilden. 
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5. 1.2. 2 Zentrale Lernsequenzen des Lerngebiets 1: Kognitive Lernerfolgskriterien 

Im Lerngebiet 1 werden anhand des Modellunternehmens Kettenfabrik A & S GmbH 
vielfältige ökonomische und soziale Eigenschaften der Unternehmen, komplexe Aus- 
tauschbeziehungen zwischen vom Wertschöpfungsprozess betroffenen Anspruchs- 
gruppen und dem Unternehmen, rechtliche Regelungen sowie Regelungen der Fi- 
nanzbuchführung und des Controllings in ihren Grundlagen vermittelt. 



Umwelt 



Arbeit- Lieferan- 

nehmer ten 


Anlage- und Vorratsvermögen 


Kunden 


Leistungsprozess 


Eigen- 

tümer 


Finanzierungsbereich 


Kredit- 

institute 


staatliche Einrichtungen 



Das Unternehmensmodell stellt den Anker für 
die Inhalte des Lemgebiets 1 sowie für das 
gesamte Fach Betriebswirtschaft mit 
Rechnungswesen/Controlling dar: 

Inhalte des Lemgebiets 1: 

■ zentrale Kontexte der unternehmerischen 
Tätigkeit (insb. Produktions- und 
Leistungsprogramm im Wettbewerb) 

■ Anspruchsgruppen der unternehmerischen 
Wertschöpfung (Kunden, Lieferanten, 
Beschäftigte. Kaprtalgeber, Staat. Konkurrenz, 
Öffentlichkeit) 

• Austauschbeziehungen zwischen 
Anspruchsgruppen und der Unternehmung 
(Abbildung der Güter-, Geld- und 
I nformationsströme) 

■ modellhafte Abbildung der Geschäftsprozesse 
durch Instrumente des Rechnungswesens 



Abbildung 5.3: Unternehmensmodell und Inhalte des Lemgebiets 1 

Der Unterrichtseinstieg beginnt mit einer komplexen Ziel- und Inhaltsstruktur, die 
über ein grundlegendes Unternehmensmodell (vgl. Abbildung 5.3) strukturiert wird. 
Das Unternehmensmodell steht als Systematisierungshilfe für den gesamten Unter- 
richt im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling zur Verfügung und 
soll zugleich auch fachübergreifende Aspekte integrieren. 

Lernsequenz 1: Virtuelle Betriebserkundung 

Eine erste zentrale Lernsequenz des Lerngebiets 1 betrifft den Eingangsunterricht 
mit Hilfe der virtuellen Betriebserkundung. Die Lernenden werden aufgefordert, eine 
Auszubildende des Modellunternehmens dabei zu unterstützen, herauszufinden, 
wann eine bestimmte Menge eines Produktes des Unternehmens - 200 Ketten der 
Bezeichnung 1603, einfach, gerade Form, rostfrei - an einen Kunden des Unterneh- 
mens geliefert werden kann. Um zu einer Lösung zu kommen, müssen die Lernen- 
den gezielt Informationen zum gestellten Problem sammeln. 
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Virtuelle Betriebserkundung der Kettenfabrik A & S GmbH 

Die Grundlage für die Entwicklung des Modellunternehmens Kettenfabrik 
A & S GmbH bildet das real existierende Unternehmen Arnold & Stolzenberg 
GmbH mit Sitz in Einbeck. Bei diesem Unternehmen handelt es sich um einen 
der größten Antriebskettenhersteller in Europa. 

Erkunden Sie das reale Unternehmen Arnold & Stolzenberg GmbH und das 
Modellunternehmen Kettenfabrik A & S GmbH! 

Arbeitsauftrag 1: 

Sammeln Sie Informationen über die Unternehmensphilosophie, über die Pro- 
duktpalette, den Jahresumsatz, die Mitarbeiterzahl und die Kunden des realen 
Unternehmens Arnold & Stolzenberg GmbH! Dafür stehen Ihnen die Website, 
ein aktueller Zeitungsartikel sowie eine interaktive CD-ROM des Unternehmens 
zur Verfügung. 

Arbeitsauftrag 2: 

Bearbeiten Sie die Aufgabenstellung der 1. Erkundung im Modellunternehmen! 
Machen Sie sich gegebenenfalls Notizen. 



Kontrollfrage 1 : 

Wann können die 200 Ketten zu je 5m Länge der Bezeichnung 1603, einfach, 
gerade Form, rostfrei, an den Kunden Holzmann geliefert werden? Kreuzen Sie 
bitte entsprechend an: 

Die Lieferung erfolgt nach 

□ 15 Tagen. 

□ 9 Tagen. 

□ 14 Tagen. 
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Kontrollfrage 2: 

Welche Komponenten bestimmen in der 1. Erkundung die Zeit bis zum Eintref- 
fen der 200 Ketten beim Kunden Holzmann? Kreuzen Sie bitte alle Komponen- 
ten an, die in der 1. Erkundung zur Lösung geführt haben: 

d Versandzeiten der Ketten, 

D Umfang der Teileliste der Ketten, 

□ Lieferzeiten für Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffe, 
d Maschinenkapazität, 

n Zeit der Rechnungserstellung, 

□ Arbeitszeiten der Mitarbeiter, 

□ Bestände an Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffen, 

□ notwendige Wartungs- und Reparaturarbeiten sowie 
die 

□ Maschinenbelegung. 

... später in der Lernsequenz: 

Sie haben im Rahmen der 1 . Erkundung den Liefertermin für 200 Ketten zu je 
5m Länge bestimmt. Der Liefertermin war abhängig von einigen Komponenten. 
Bearbeiten Sie nachfolgende Arbeitsaufträge. 

Arbeitsauftrag 1 : 

Warum sind die 200 Ketten erst nach 15 Tagen bei dem Kunden Holzmann ein- 
gegangen? Rekonstruieren Sie den Prozess der Auftragsabwicklung und identi- 
fizieren Sie die Engpässe! 

Arbeitsauftrag 2: 

Nennen Sie Komponenten, die im Allgemeinen die Lieferzeit eines Produktes 
bestimmen! 

Arbeitsauftrag 5: 

Welche Möglichkeiten hat die Kettenfabrik A & S GmbH, die Ketten zu einem 
früheren Zeitpunkt an den Kunden Holzmann zu liefern? Diskutieren Sie Kon- 
sequenzen einer früheren Lieferung! 
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Die Anforderungen an die Lernenden sind vielfältig und komplex: Sie müssen in mul- 
timedialen Lernumgebungen agieren, sie arbeiten in hohem Maße eigenständig, die 
gegebenen Informationen sind weit umfangreicher als für die Lösung notwendig und 
sind manigfaltig präsentiert (Video, Text, Tabelle, Organigramm). Darüber hinaus 
setzt die richtige Lösung der Erkundungsaufgabe voraus, dass die Interdependenz 
der Geschäfts- und Produktionsprozesse berücksichtigt wird. Der Systemcharakter 
von Unternehmensprozessen wird auch in den die Erkundung ergänzenden Aufga- 
ben und Fragestellungen durchgängig abgebildet. Die obige Darstellung bildet ex- 
emplarisch Auszüge aus den Unterrichtsmaterialien ab. Der Eingangsunterricht, der 
zentral auf die Bewältigung nichttrivialer authentischer Problemsituationen abzielt, 
umfasst ca. vier Wochen mit insgesamt 20 Unterrichtsstunden. 







Lagerbestande/Lagerhaltung 
(just-in-brne vs Produktion 
ab Lager) 


Bestand an 
Erzeugnissen, Teilen, 
Malenalien 


Personalbestand 


Eingangslogistik 

Unterstützung* prozesse 

\J 


Beschaffunqszeiten 


ArOeiUHM. 1 Personal 
regekmgen ) 
Untemehmensinfrastruktur ) 




ly der Teüe. Materialien 




Komponenten der 
Lieferzeit/Auftragsabwicklung 






Zeilen der 
Rechnungslegung 
Versand zeiten 


7 \ 

Ausgangslogistik / \ 

' ' Produktion 


Maschinenauslastung 

Verfügbarkeit der Maschinen [ Erweiterungsin vestitoonen 
ly Wartungsmtervalle 

Modellausstattung 

(Bawsmodell oder 
Sonderausstattung) 

. Produktionszeiten - 

, Montagezeiten 







Abbildung 5.4: Lösungsraum: Eingangsunterricht mit Hilfe der virtuellen Betriebserkundung 

Für diese Lernsequenz stehen weitere Arbeitsaufträge und Arbeitsblätter zur Verfü- 
gung. So gibt es parallel zur videobasierten Modellunternehmensvorstellung eine 
printbasierte Version (vgl. auch Kapitel 4.2. 3.1). Ziel dieser Sequenz ist es, den 
strukturellen Aufbau und den prozessualen Ablauf eines Industriebetriebs unter 
ganzheitlich-systemischer Betrachtung der Geschäftsvorfälle des Unternehmens zu 
verstehen. Der Lösungsraum dieser Lernsequenz kann mit Hilfe der betrieblichen 
Ablauforganisation als Prozessmodell der internen Auftragsabwicklung festgelegt 
werden. Für das Modellunternehmen Kettenfabrik A & S GmbH sind die Prozess- 
komponenten durch die didaktische Modellierung festgeschrieben; für die Phasen 
der Systematisierung und Vertiefung im weiteren Unterrichtsverlauf lassen sich die 
Prozesskomponenten im Rahmen betrieblicher Strukturierung erweitern. Abbildung 
5.4 zeigt das Referenzmodell der Lösung. 
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Lernsequenz 2: Rechtsformen der Unternehmung 

Die zweite näher zu betrachtende Lernsequenz im Rahmen des Lerngebiets 1 er- 
fasst die Rechtsformen der Unternehmung. Diese Sequenz ist so aufgebaut, dass 
ausgehend von der Unternehmensgeschichte des Modellunternehmens Kettenfabrik 
A & S GmbH spezifische Rechtsformen der Unternehmung von den Lernenden ab- 
zugrenzen und ökonomisch zu bewerten sind. Die Betrachtung der Vor- und Nachtei- 
le der einzelnen Unternehmensformen ist dabei zunächst ausschließlich auf das Mo- 
dellunternehmen bezogen, so dass die ökonomische Bewertung der Rechtsformen 
stets die Situation der Unternehmensgründer und deren Erben berücksichtigen 
muss. Diese Lernsequenz soll situations- und fallbezogene Kriterien problematisie- 
ren, die die Wahl der Rechtsform der Unternehmung zentral bestimmen. Dafür wur- 
den als integrativer Bestandteil des komplexen Lehr-Lern-Arrangements 
A & S GmbH verschiedene Szenarien und Aufgaben konstruiert, deren Ursprung die 
Unternehmensgeschichte markiert und deren aktuelle Handlungsfelder durch die ge- 
genwärtige Unternehmensform: Gesellschaft mit beschränkter Haftung (GmbH), vor- 
gegeben sind. 

Die Lernenden sind aufgefordert, die in den Lehrbüchern anzutreffenden schemati- 
schen Gegenüberstellungen der einzelnen Rechtsformen auf konkrete Situationen 
anzuwenden; zur Erläuterung aktueller im Modellunternehmen getroffener Entschei- 
dungen ist eine weitreichende Kenntnis der rechtlichen Regelungen für die GmbH 
zwingend. Die hier in Auszügen angedeuteten Materialien decken ein Unterrichtsvo- 
lumen von ca. drei Wochen mit insgesamt 15 Unterrichtsstunden ab. 

Rechtsformen der Unternehmung - Historische Wurzeln der 
Y Kettenfabrik A & S GmbH 

Die A & S GmbH wurde im Januar 1965 von dem Ingenieur Anton Arnold und 
dem Kaufmann Siegfried Stolzenberg in Einbeck als eine offene Handelsge- 
sellschaft unter dem Namen Arnold & Stolzenberg oHG gegründet. Dabei 
übernahmen sie ein Fabrikgrundstück mit Villa, die sie zum Verwaltungsgebäu- 
de umbauten. Herr Arnold ist 1979 überraschend verstorben. Im Gesellschafts- 
vertrag zwischen ihm und seinem Partner war vereinbart, dass im Fall des To- 
des eines Gesellschafters die Gesellschaft mit dessen Erben fortgesetzt wer- 
den sollte. Arnolds Kapitalanteil betrug 600.000 DM, die sich auf sechs Erben 
zu je 100.000 DM verteilten. Da seine Tochter Anna tödlich verunglückt war, 
haben ihre fünf Kinder ihre Anteile zu gleichen Teilen geerbt. Siegfried Stolzen- 
berg sah sich kaum in der Lage, mit dieser bunten Erbengemeinschaft gemein- 
sam die Unternehmung weiterzuführen, zumal auch kaum einer von ihnen über 
Erfahrungen in der Geschäftsführung verfügte. 
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Andererseits hätte eine Auszahlung der Anteile zu einer Neubewertung des Un- 
ternehmens geführt. Zu seinem Glück wollte auch niemand von den Erben die 
Geschäftsführung und Vertretung der Unternehmung neben Siegfried Stolzen- 
berg mit persönlicher und unbeschränkter Haftung übernehmen. Aus diesem 
Grund haben die Erben einen Antrag an Herrn Stolzenberg gestellt, ihre jewei- 
ligen Erbanteile als Kommanditeinlagen anzuerkennen. Mit seiner Einverständ- 
niserklärung wurde damit die oHG in eine Kommanditgesellschaft umgewan- 
delt. Aus der Arnold & Stolzenberg oHG wurde die Arnold & Stolzenberg KG. 

2002 ist Siegfried Stolzenberg in den Ruhestand gegangen. Sein Sohn Sigis- 
mund, von Beruf Bildhauer, wollte nicht den Betrieb seines Vaters übernehmen. 
Der Vater hatte bereits vor Jahren aufgegeben, seinen Sohn für das Unter- 
nehmen zu gewinnen. Die Künste standen ihm näher als das Kaufmännische. 
Auch Stolzenbergs Tochter Sieglinde, eine erfolgreiche Architektin, wollte nicht 
die Rechte und Pflichten als voll verantwortliche Geschäftsführerin überneh- 
men. Vor diesem Hintergrund wurde die Kommanditgesellschaft in die Ketten- 
fabrik A & S GmbH umgewandelt. Im neuen GmbH-Gesellschaftsvertrag wur- 
den das gezeichnete Kapital auf 600.000 € festgesetzt. Arnolds Erben und 
Stolzenbergs Kinder, die von ihrem Vater jeweils 150.000 € aus seinem Kapi- 
talanteil übertragen bekommen haben, hielten als Gesellschafter Stammeinla- 
gen. Für die Geschäftsführung wurde Leonardo Luft bestellt, der ein Jahr spä- 
ter Sieglinde Stolzenberg heiratete. Dieser neigte nicht nur privat, sondern auch 
beruflich zu risikoreichen Geschäften, Als das Unternehmen 2006 in gefährli- 
che Fahrwasser geriet und alle Gewinnrücklagen bis 2008 aufgebraucht wur- 
den, kaufte Sigismund die Stammeinlage seiner Schwester im Nennwert von 
150.000 € für 120.000 € auf. Die Gesellschafterversammlung berief den erfolg- 
losen Geschäftsführer ab und bestellte Detlev Bartels zum 1 . Januar 2009 als 
neuen Geschäftsführer. 

t Bearbeiten Sie bitte die nachfolgenden Arbeitsaufträge. Lösungshinweise 
sind Ihnen in den Begleittexten zu den einzelnen Unternehmensformen 
gegeben. Im Anschluss an jeden Text haben Sie die Möglichkeit, sich Notizen 
zu machen. 

Arbeitsauftrag 1 : 

Erstellen Sie eine Tabelle und zeigen Sie für die drei Zeitphasen der Unter- 
nehmung die Vorteile und Nachteile der jeweiligen Unternehmensform für die 
Kettenfabrik A & S GmbH auf. 
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Arbeitsauftrag 2: 

Im Rahmen der virtuellen Betriebserkundung haben Sie erfahren, dass die Ak- 
tiengesellschaft Reynold plc mit Sitz in Manchester heute einziger Anteilseigner 
der A & S GmbH ist. Beschreiben Sie vor diesem Hintergrund die GmbH in die- 
ser spezifischen Erscheinungsform! 

Arbeitsauftrag 3: 

Wann könnte für die A & S GmbH eine Umwandlung in eine Aktiengesellschaft 
Sinn machen? 



Begleittexte zu den einzelnen Unternehmensformen sind verfügbar. 



später in der Lernsequenz: 




Sie haben das Fallbeispiel .Historische Wurzeln der Kettenfabrik 
A & S GmbH’ gelöst. Bearbeiten Sie bitte nachfolgende Arbeitsaufträge. 



Arbeitsauftrag 1 : 

Skizzieren Sie Konsequenzen hinsichtlich der Kapitalbeschaffung und der Haf- 
tung, die entstehen, wenn eine Personengesellschaft in eine Kapitalgesell- 
schaft umgewandelt wird. 



Arbeitsauftrag 4: 

Sie lesen in einem Amtsblatt folgende Erläuterung: Für die Verbindlichkeiten 
der Gesellschaft haftet nur das Gesellschaftsvermögen. Der einzelne Grün- 
dungsgesellschafter riskiert lediglich die Stammeinlage. Welche der folgenden 
Rechtsformen werden in dieser Erläuterung angesprochen? Kreuzen Sie bitte 
an: 

□ AG 

□ OHG 

□ KG 

□ GmbH 
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Ausgehend von den historischen Wurzeln der A & S GmbH lässt sich auch für diese 
Lernsequenz ein allgemeines Referenzmodell der Lösung konstruieren. Entschei- 
dend ist, dass die Abgrenzung und Bewertung der einzelnen Rechtsformen bezogen 
auf das Modelluntemehmen vorgegeben sind; vom Fallbeispiel abstrahiert, ist der 
Lösungsraum wiederum gänzlich geöffnet (vgl. Abbildung 5.5). 




Abbildung 5.5: Lösungsraum: Rechtsformen der Unternehmung 
Lernsequenz 3: Rechnungswesen und Controlling 

Die Lernsequenz Rechnungswesen und Controlling wird über einen belegorientierten 
Grundkurs Rechnungswesen angeboten, der für das Modellunternehmen Kettenfab- 
rik A & S GmbH die Geschäftsjahre 2010 bis 2014 abbildet. Der Grundkurs Rech- 
nungswesen verknüpft die Finanzbuchführung von Beginn an mit dem operativen 
Controlling (Getsch & Preiss, 2003a; 2003b). Die Sequenz erfasst im Lerngebiet 1 
ca. 6 Wochen mit insgesamt 40 Unterrichtsstunden. Aus diesem Unterrichtsvolumen 
wird das zweite Quartal 2011 für eine nähere Analyse herausgegriffen (ca. 6 Unter- 
richtsstunden). Zentrale Aufgabenstellung dieser Sequenz ist es, den Quartals- so- 
wie den Zwischenbericht für das zweite Quartal des Geschäftsjahrs 201 1 zu erstel- 
len. Die Lösung dieser Aufgabe setzt bei den Lernenden grundlegende Kenntnisse 
der Finanzbuchführung und des an der Finanzbuchführung ausgerichteten operati- 
ven Controllings voraus. Für das Modellunternehmen Kettenfabrik A & S GmbH lie- 
gen in Form eines Fünf-Jahres-Plans entsprechende Szenarien der strategischen 
Ausrichtung des Unternehmens vor. 

Anhand des Geschäftsjahrs 201 1 wird den Lernenden die Technik der doppelten 
Buchführung vermittelt: Sie beurteilen die in Belegen dokumentierten Vorgänge, re- 
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konstruieren die Wertströme und bilden diese im ünternehmensmodell (vgl. Abbil- 
dung 5.3) ab. Am Ende eines jeden Quartals sind die Lernenden aufgefordert, einen 
Quartalsbericht sowie einen Zwischenbericht zu erstellen. Gefördert werden soll der 
Aufbau eines konzeptuellen Verständnisses der Zusammenhänge von Finanzbuch- 
führung und Controllinginstrumenten und -aufgaben. 

Rechnungswesen und Controlling - 2. Quartal 2011 

Situationsaufgabe „Zwischenbericht 2. Quartal 2011“: 

Als Controller der Kettenfabrik A & S GmbH konnten Sie am Ende des 1 . Quar- 
tals der Geschäftsleitung eine erfreuliche Entwicklung berichten. Im 2. Quartal 
waren Sie in die bereits am Jahresanfang geplante Beschaffung und Finanzie- 
rung eines LKWs eingebunden. Das zur Bezahlung der Eingangsrechnung be- 
nötigte Darlehen wurde von der Bank bewilligt und wird Anfang des 3. Quartals 
ausbezahlt. Jetzt wollen Sie den Geschäftsverlauf im 2. Quartal mit den Pla- 
nungen und dem vorausgegangenen Quartal vergleichen und beurteilen. 

Erstellen Sie dazu den Quartaisbericht in tabellarischer Form (S. 27 ff. 
in Ihrem Arbeitsheft) und vergleichen Sie anschließend die Ist-Werte und 
Ist-Kennzahlen mit den Plandaten des operativen Controllings für das 2. Quar- 
tal, indem Sie die Abweichungen ermitteln und tabellarisch festhalten. Da im 
Geschäftsjahr 2010 noch keine operative Planung auf Quartalsebene erfolgte, 
können Sie keine Abweichungen der aktuellen Istwerte von denen des 2. Quar- 
tals aus dem Vorjahr ermitteln. Sie haben sich wiederum anhand der Lager- 
buchführung überzeugt, dass keine bedeutsamen Bestandsveränderungen im 
Vorratsvermögen vorliegen. 

Formulieren Sie neben dem Quartalsbericht in Tabellenform einen kur- 
zen Zwischenbericht für das 2. Quartal des Geschäftsjahres 2011 
(1. April bis 31. Juni 2011). Beurteilen Sie Ist-Plan-Abweichungen und nennen 
Sie mögliche Gründe für diese Abweichungen. 

Gliedern sie Ihren Zwischenbericht nach folgenden Inhaltsbereichen: 

1 . Umsatz und Gesamtleistung 

2. Materialaufwendungen, Rohergebnis, Personalaufwendungen und EBITDA 

3. Gesamtbetrachtung des Quartalserfolgs 

4. Zahlungsfähigkeit und Zahlungsmoral 

5. Ausblick 
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Bearbeiten Sie die Punkte 1 - 4 in arbeitsteiliger Gruppenarbeit. Der Punkt 5 
kann gemeinsam in der Klasse formuliert werden. 



... später in der Lernsequenz: 



t Ein Teilbereich des Quartalsberichts befasst sich mit ausgewählten Ist- 
Kennzahlen. Bei der Berechnung von Ist-Kennzahlen werden Werte aus 
dem Erfolgs- und Finanzbereich miteinander in Beziehung gesetzt. Bearbeiten 
Sie bitte die nachfolgenden Arbeitsaufträge zu Ist-Kennzahlen. 



Arbeitsauftrag 1 : 

Definieren Sie die folgenden Kennzahlen! 



1. Liquidität 1 . Grades: 



4. Umsatzüberschussquote: 



5. EBITDA: 



Arbeitsauftrag 2: 

Erläutern Sie die ökonomische Bedeutung einer der von Ihnen definierten 
Kennzahl. Nutzen Sie Hilfsmittel (Konten, Grafiken, Werte, Fallbeispiele etc ), 
die Ihre Erläuterungen stützen und den ökonomischen Aussagegehalt der 
Kennzahl unterstreichen. 

Arbeitsauftrag 3: 



Bitte untersuchen Sie die nachstehenden Aussagen auf ihre ökonomische 
Sinnhaftigkeit und kreuzen Sie entsprechend an. 



Ökonomische Aussagen 


richtig 


falsch 


1 


Die Umsatzüberschussquote ist das Verhält- 
nis zwischen Umsatzüberschuss und Roher- 
gebnis. 














5 


Wenn die Gesamtleistungen aller Aufwen- 
dungen subtrahiert werden, ergibt sich die 
Rohergebnisquote. 














15 


EBITDA entspricht dem Rohergebnis. 
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Der Lösungsraum dieser Lernsequenz bildet das an der Finanzbuchführung orientier- 
te operative Controlling ab: Absolute und relative Ist-Plan-Abweichungen sind zu er- 
rechnen und in ihren Ursachen zu analysieren. Zentrale Kriterien sind somit die In- 
terpretationen der Ist-Plan-Abweichungen und die ökonomische Analyse wichtiger 
Kennzahlen. Verbunden mit dem belegorientierten Grundkurs Rechnungswesen 
können die Lernenden gleichzeitig und quasi in Echtzeit Wertebewegungen kontieren 
und die Kontierung in eine Buchung auf Kontierungsobjekte (Nebenbücher, Haupt- 
bücher, Kosten- und Finanzmittelrechnung) übertragen. So lassen sich die Zusam- 
menhänge der Finanzbuchführung und des operativen Controllings für die Lernenden 
im Zeitablauf erschließen. 




Abbildung 5.6: Lösungsraum: Rechnungswesen und Controlling: 2. Quartal 201 1 

Für diese Lernsequenz ist ein allgemeines Referenzmodell der Lösung abhängig von 
dem Fünf-Jahres-Plan, der die strategische Ausrichtung der Kettenfabrik 
A & S GmbH in der Modellierung vorgibt. 

Die vorgestellten Lernsequenzen zeigen auf, dass das Fach Betriebswirtschaft mit 
Rechnungswesen/Controlling über komplexe Fälle zu erarbeiten ist, die dann - zeit- 
lich später in der Sequenzierung - mit ihren jeweiligen Zielen und Inhalten zu syste- 
matisieren sind, so dass die Balance zwischen Kasuistik und Systematik gewahrt 
wird. Die Aufgaben und Tests der Systematisierungsphasen sind so formuliert, dass 
sie die Auswertungspraxis möglichst vereinfachen und dabei dennoch auf verschie- 
dene Wissensdimensionen abzielen. 

5.2 Beschreibung des Untersuchungsdesigns: Treatment-Mix, Stichprobe 
und Erhebungsinstrumente 

Alle Arbeiten im kognitiven Bereich: Konstruktion und Implementierung komplexer 
Lehr-Lern-Arrangements, Konstruktion von Referenzmodellen des für die jeweilige 
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Lernsequenz abgegrenzten Lösungsraums sowie die darauf aufbauende Implemen- 
tierung von Leistungstests werden im Untersuchungsdesign unter der Chiffre „Fall- 
studiendesign“ gefasst. Das Untersuchungsdesign ist entsprechend der Experimen- 
tal- und Kontrollgruppenanordnung sowie unter Berücksichtigung verschiedener 
Treatment-Variationen wie folgt aufgebaut (vgl. Abbildung 5.7): 



Experimental- und Kontrollgruppendesign T reatment-Matrix 


Gruppen 


Interventionen/ 
T reatments 


Anzahl der 
Lernenden 


Intervention: 

Falistudiendesign 

einschließlich 

formative 

Assessment 


Intervention: 
Lehrerworkshop sowie 
Unterrichtsmaterialien 
zur Stützung motivierten 
Lernens 


Intervention: Strategie- 
und 

Metakognitionstraining 
einschließlich 
U nterrichtsm aterial ien 


Experimenta lg ruppe 
Kategorie 1 


Fallstudiendesign 
einschl. formative 
Assessment 
Motivationsförderung 
Strategie- und 
Metakognitions- 
förderung 


170 (2 Schulen, 5 
Klassen) 


Fallstudiendesign 


Motivationsförderung 


Strategie- und 

Meta kog nitionsförderung 


Experimenta lg ruppe 
Kategorie II 


Fallstudiendesign 
einschl. formative 
Assessment 
Motivationsförderung 


85 (1 Schule, 4 
Klassen) 


Falistudiendesign 


Motivationsförderung 


keine Förderung 


Experim entalgruppe 
Kategorie 111 


Fallstudiendesign 
einschl. formative 
Assessment 
Strategie- und 
Metakognitions- 
förderung 


55 (1 Schule, 2 
Klassen) 


Fallstudiendesign 


keine Förderung 


Strategie- und 
Metakognitionsförderung 


Kontrollgruppe 


Fallstudiendesign 
einschl. formative 
Assessment 


47 (1 Schule, 2 
Klassen) 


Falistudiendesign 


keine Förderung 


keine Förderung 



Abbildung 5. 7: Experimental- und Kontrollgruppendesign 

Die drei Experimentalgruppen unterscheiden sich im Treatment-Mix. Die Experimen- 
talgruppe der Kategorie I enthält neben dem Fallstudiendesign sowohl ein Training 
im Bereich Metakognition und Lernstrategien als auch die in Kapitel 4 beschriebene 
Intervention im motivationalen/volitionalen Bereich. Die Kategorie II beschreibt die 
Gruppe, deren Interventionsschwerpunkt auf der motivationalen Förderung der Lehr- 
Lernprozesse liegt, die Kategorie III entsprechend jene Gruppe mit dem Förder- 
schwerpunkt Metakognition und Lernstrategien. Die Kontrollgruppe erhält ausschließ- 
lich die erarbeiteten Unterrichtsmaterialien im kognitiven Bereich einschließlich des 
formativen Assessments. 13 

5.2.1 Hypothesen 

Die zu prüfenden Hypothesen beziehen sich im Interventionsbereich ausschließlich 
auf Maßnahmen der motivationalen Förderung (vgl. Kapitel 4)\ für die Entwicklung 
eines Erklärungsmodells der Lernleistung werden zudem kognitive Faktoren in die 
Untersuchung einbezogen (vgl. Kapitel 3). 



13 



Die Darstellung der Arbeiten im Bereich Metakognition und Lernstrategien ist Bendorf 2004, 2005 
zu entnehmen. 
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(1) Das Fallstudiendesign einschließlich des formativen Assessments implementiert 
per se motivationsstützende Bedingungen in den Lernprozess, so dass sowohl in 
den Experimentalgruppen als auch in der Kontrollgruppe überwiegend induziert 
und selbstbestimmt motiviertes Lernen unterstützt wird. Erst eine kontinuierlich 
motivationale Förderung über das Lerngebiet 1 hinaus führt zu einer höheren 
Ausprägung motivationaler traits in den Schulen, deren Lehrer an der Interven- 
tion teilgenommen haben und deren Unterrichtsmaterialien motivational angerei- 
chert wurden (kein Treatment-Effekt erwartet). 

(2) Die motivationale Förderung führt bereits nach kurzer Interventionsdauer zu einer 
höheren Ausprägung motivationaler States in den Schulen, deren Lehrer an der 
Intervention teilgenommen haben und deren Unterrichtsmaterialien motivational 
angereichert wurden (Treatment-Effekt erwartet). 

(3) Interindividuelle Lernleistungsunterschiede sind nicht ausschließlich das Ergebnis 
personaler trait-Komponenten (kognitive sowie motivationale Ressourcen), son- 
dern reflektieren in besonderem Maße die Auseinandersetzung des Lernenden 
mit dem gegebenen Lerngegenstand. Für ein Erklärungsmodell der Lernleis- 
tung ist daher von situationalen Faktoren im Sinne lernrelevanter States auszu- 
gehen. 

In Abbildung 5.8 werden die formulierten Hypothesen im Hinblick auf die angenom- 
menen Wirkmechanismen skizziert: Das Fallstudiendesign ist konstruktionstheore- 
tisch durch die vier Designperspektiven komplexer Lehr-Lern-Umgebungen des 
Committee on Learning Research and Educational Practise (Bransford, Brown & Co- 
cking, 2000; vgl. Kapitel 3.2.1) vorgegeben. Die Qualität der Lehr-Lern-Umgebungen 
wird über Items erfasst, die abgeleitet aus Befunden der Motivationsforschung und 
den Ideen des gemäßigten Konstruktivismus insbesondere der Identifizierung mit 
Lernanforderungen und -inhalten, der Wahrnehmung inhaltlicher Anreize und Bedeu- 
tungen, der Realitätsnähe und den Vorwissensbezügen eine wesentliche Rolle in 
erfolgreichen Lehr-Lern-Prozessen zuschreiben (modifizierte Skala Bedingungen 
motivierten Lernens, Prenzel, 1995; Prenzel & Drechsel, 1996). Vor dem Hintergrund 
der Theorien Selbstregulierten Lernens (vgl. Kapitel 3) werden den Lernenden aktiv 
Kontrollmöglichkeiten ihrer Lernumwelt zugestanden, so dass derart gestaltete Lern- 
umgebungen per se motivationale Bedingungen des Lernens über den gesamten 
Unterrichtsverlauf hinweg stützen. Für das motivationale Förderkonzept werden hin- 
sichtlich motivationaler traits erst nach mehrmaligen Verstärkungen Effekte erwartet 
(Hypothese 1). 

Hinsichtlich motivationaler States lässt die zeitliche Nähe von Lernhandlung und 
Lernresultat bereits nach kurzer Interventionsdauer Effekte erwarten. Die lernpro- 
zessbegleitende Motivationsförderung stützt zusätzlich die in konkreten Handlungs- 
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kontexten wirksamen Motivationskomponenten. Das aus dem motivational angereg- 
ten Handlungskontext resultierende Verhalten der Lernenden spiegelt den Wert der 
gegebenen Situation sowie die an sie geknüpften Erwartungen und Kompetenzüber- 
zeugungen wider (Expectancy-A/alue-Dimension). Eine gezielte Förderung stärkt die 
Antizipation der Situation und unterstützt die Handlungsregulation (Hypothese 2). 



Kognitive Ressourcen 



Lehf-Lem-Umgebungen 



inhatespezifisches (Vor- »Wissen 
Metakognitive Kompetenz 
Lemstrategien 



19 &9r 




Assossmentzentrieruryj 
(formative. reflektierende 
Bewertung spr.ixis) 



Gemeinschafts- 
Zentrierung 
(Kontextfaktoren Peer 
Groups. Elfern. 
Klasseninteraktionen t 



c Inhaltliche Relevanz 
o» g (Reabtatsnahe und 
= ™ praktische Relevanz) 

% | Soziale Einbindung 
m e Kompetenzunterstutzung 
^ ® (Vorwissens- und 
re S Übungsbezug) 

Autonomieunterstützung 



Motivational- 

emotionale 

Ressourcen 

Lernprozess- 

begleitende 

Motivations- 

förderung 



Variablen der Hypothese 1 



Variablen der Hypothese 2 

Variablen der Hypothese 3 



tmiL-Perspektive 
Motivationale Orientierung 
(selbstbezogene 



Präferenzen) 
Volibonale Merkmale 



Aktuelle Erfolgserwartung 
AktueSe volibonale 
Merkmale 



Verhalten 



sate-PefawMjvs: 

Anstrengung*- und 
Ausdauerbereit schaft 
Kompetenzstreben 
Lemhandefn durch 
Aufgabenvalenz 
Autonomes Lerne« 



state-Pe^soektive: 
Situabonales Interesse 
Herausforderung 
Aufgabenvalenz 
Nützlichkeit 
Praktische Relevanz 



Lernerfolg 

Bearbeitung vs 
Behalten 
hinsich tfcch: 

-Zeit 

-Tiefe 

-Sicherheit 
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Abbildung 5.8: Hypothesen im Motivationsmodell 



Zur Beschreibung interindividueller Lernleistungsunterschiede werden kognitive und 
motivationale Ressourcen des Lernenden dynamisch verknüpft. In diesen Modellen 
wird deutlich, dass sich die Lernleistung nur unzureichend durch lernrelevante traits 
erklären lässt (vgl. u. a. Baumert, 1993). Die zentrale Herausforderung zeigt sich in 
der Adaption theoretischer Ansätze auf konkrete Lernsituationen und Lerninhalte. 
Eine positive Bewertung der gegebenen Lernsituation stützt die Lern- und Hand- 
lungsqualität in dem konkreten Lernkontext; eine höhere Lernleistung resultiert 
(Hypothese 3). 



5.2.2 Paneldesign und Stichprobengröße 

Das Sample der vorliegenden Interventionsstudie ist fachlich spezifiziert; An den fünf 
teilnehmenden Schulen sind alle Schüler einbezogen, die das Fachgymnasium 
Wirtschaft besuchen. Das vorrangige Forschungsinteresse gilt den wechselseitigen 
Beziehungen zwischen kognitiven und motivationalen Prozessen des Lernens. Diese 
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wesentlichen Kerngrößen des Lernens sind im Zusammenhang mit den Lerninhalten 
zu erheben und in der aktuellen Lernsituation strikt lerninhaltsbezogen zu fördern. 
Nur so kann die Chance gewahrt werden, Kognition und Motivation im Wechsel als 
System abhängiger Variablen zu erklären und zu interpretieren. 

Dieses Analyseziel verlangt dynamische Messungen, die die aktuellen Ausprägun- 
gen und die Fortschritte innerhalb der einzelnen Prozessdimensionen abbilden kön- 
nen. Zu diesem Zweck ist die Studie als Panel organisiert, das in jedem Lerngebiet 
zwischen zwei Erhebungsqualitäten unterscheidet: Es finden jeweils drei summative 
Erhebungen statt; hierzu zählen die Eingangserhebungen, die Erhebungen zum Ab- 
schluss eines Lerngebiets und eine Zwischenerhebung. Daneben erfolgen pro Lern- 
gebiet drei lernprozessnahe Erhebungen (ex ante und ex post) im Hinblick auf kon- 
krete Aufgabenanforderungen. Abbildung 5.9 gibt einen Überblick über die Erhe- 
bungsphasen im Paneldesign und die jeweils gegebene Stichprobengröße pro Phase 
im untersuchten Lerngebiet 1. 

In der Eingangserhebung zum Lerngebiet 1 wurden nachfolgende Individualdaten 
der Lernenden erhoben: Von den insgesamt 353 Probanden sind 169 weiblich und 
184 männlich. Das Alter der Probanden liegt zwischen 17 und 30 Jahren, wobei 85 
Prozent der Lernenden das für das Wirtschaftsgymnasium erwartete Alter von 17 bis 
19 Jahren aufweisen. 32 Prozent der an der Studie teilnehmenden Lernenden haben 
vom allgemein bildenden Gymnasium auf das Fachgymnasium Wirtschaft gewech- 
selt; 60 Prozent waren Realschüler. 27 Prozent der Lernenden haben eine kaufmän- 
nische Vorbildung: Insbesondere die höhere Handelsschule ist hier ein bedeutender 
Zubringer; 77 Probanden besuchten diese Schulform vor dem Fachgymnasium Wirt- 
schaft. Abgeschlossene Berufsausbildungen im kaufmännisch-verwaltenden Bereich 
liegen nicht vor. 

Insbesondere in den Phasen der lernprozessnahen Erhebung sind deutliche 
Schwankungen der Stichprobengrößen zu vermerken: In der Lernsequenz 2 Rechts- 
formen der Unternehmung, ist eine Schule (Probandenzahl 60) der Experimental- 
gruppe Kategorie I (EG_KI) komplett ausgefallen. Die teilnehmenden Lehrer haben 
die zur Verfügung gestellten Materialien unzureichend eingesetzt, so dass keine Da- 
ten gesichert oder rekonstruiert werden konnten. In der Experimentalgruppe der Ka- 
tegorie II (EG_KII) gab es ebenfalls in der Lernsequenz 2 deutliche Ausfälle. Hier 
lagen im hohen Maße didaktisch-methodische Schwierigkeiten vor. Die auf 15 Unter- 
richtsstunden angelegte Lernsequenz wurde in einer Klasse (Probandenzahl 17) auf 
vier Unterrichtsstunden verkürzt. Die Daten sind somit für einen dynamischen Pro- 
zessvergleich nicht mehr nutzbar. In der Lernsequenz 3 Rechnungswesen und Cont- 
rolling, liegen keine Daten für die Kontrollgruppe (KG) vor. Die teilnehmenden Lehrer 
waren noch nicht im Umgang mit den Materialien des instrumentellen Rechnungswe- 
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sens (Getsch & Preiß, 2003a; 2003b) geschult. Der zeitliche Vorlauf des Projekts war 
zu kurz, um eine umfassende Schulung, die die Vergleichbarkeit der Daten gewähr- 
leistet hätte, durchzuführen. 




Kontrollgruppe 



Stichprobengrößen im Verlauf des Lerngebiets 1: Das Unternehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales System 



Abbildung 5.9: Paneldesign und Stichprobengrößen 

Die geringeren Stichprobenzahlen der EG_KI und EG_KII während der Abschlusser- 
hebung im Lerngebiet 1 ergeben sich nicht aus einer zu erwartenden drop out-Quote, 
(vgl. Abbildung 5.10), sondern aus hohen Fehlzeiten während des Unterrichts. 



Gruppe 


Schule 


Anzahl der 
Lernenden zu 
Beginn des 
Lerngebiets 1 


Anzahl der 
Lernenden zum 
Abschluss des 
Lerngebiets 1 


drop out-Quote 


EG_KI 


Schule 1 


64 


64 


0,00% 


Schule 2 


107 


104 


2,80% 


EGJCII 


Schule 3 


89 


84 


5,62% 


EG_KIII 


Schule 4 


56 


55 


1,79% 


KG 


Schule 5 


49 


46 


6,12% 



Abbildung 5. 10: Veränderung der Probandenzahl im Lemgebiet 1 
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Auch die weiteren Schwankungen können den wechselnden Anwesenheitszahlen 
zum jeweiligen Erhebungstermin zugeschrieben werden. Deutlich wird, dass durch 
die Schwankungseffekte die Stichprobenumfänge im Zeitverlauf drastisch reduziert 
werden. Die Ausfälle in den Lernsequenzen 2 und 3 sind bei einer Prozessbetrach- 
tung des Lerngebiets in allen Erhebungsphasen zu berücksichtigen (Abhängigkeit 
der Stichproben). 

5.2.3 Erhebungsinstrumente 

Die Erhebungsinstrumente sind abgestimmt auf das Arbeitsprogramm der Studie. 
Nachfolgend sind das Arbeitsprogramm und die Erhebungsinstrumente des motivati- 
onalen Bereichs vorzustellen. In den vorangegangenen Kapiteln wurde deutlich, dass 
die aktuelle Lernmotivation über zwei motivationale Perspektiven aufzuklären ist: 

Die trait-Perspektive erfasst motivationale Präferenzen, die i. d. R. zeitlich stabil den 
Lernprozess begleiten. Diese Perspektive wird in summativer Erhebungsqualität über 
die Skala Varianten der Lernmotivation (u. a. Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001) so- 
wie über die modifizierten Skalen Instrumentelle Motivation und Interesse an Öko- 
nomie (Kunter, Schümer, Artelt, Baumert et al., 2002) erhoben; in lernprozessnaher 
Erhebungsqualität werden Kurzskalen zur Selbstwirksamkeit (Bandura, 1986; 1997) 
und zum Konzept der Handlungskontrolle (Kühl, 1983b; 1998) alternierend in die 
Lern- und Arbeitsmaterialien eingebettet. Mit diesen Instrumenten wird der aktuelle 
Forschungsstand kognitiver Motivationstheorien auf breiter Basis erfasst, wobei die 
unterschiedlichen Ansätze - leistungsmotivations- sowie interessenthematische - 
sowohl separiert als auch integriert ein hohes Interpretationsniveau versprechen (vgl. 
Prenzel & Drechsel, 1996; Deutsches PISA-Konsortium, 2001). 

Die state-Perspektive erfasst affektive und kognitive Bewertungen der aktuell gege- 
benen Lernsituation mit Hilfe des Fragebogens zur aktuellen Motivation als ex ante- 
Messung (FAM: Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2001). Die Bewertungen der Situati- 
onen sind direkt verhaltenswirksam: Eine ex post-Messung des motivationalen Ver- 
haltenszustands wird als Reflexion motivationaler Vermittlungsleistung in der aktuell 
gegebenen Situation interpretiert und bezieht sich damit strikt auf exekutive Prozesse 
(Winther, 2005b; vgi. Kapitel 2.2.3). Instrumente, die die state-Perspektive motivatio- 
nalen Lernens abbilden, sind in der Literatur wenig differenziert (vgl. Rheinberg, 
2004b). Der im Rahmen dieser Studie vorgestellte Ansatz geht davon aus, dass 
Lerngegenstände nicht nur im Hinblick auf ihre Anreize bewertet werden, sondern 
dass diese Bewertungen motivationales Verhalten bedingen, das in konkreten Per- 
son-Gegenstands-Auseinandersetzungen zum Ausdruck gebracht wird. Die theoreti- 
schen Annahmen zu den Instrumenten der motivationalen state-Perspektive sind in 
Kapitel 2.2 dokumentiert. 
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Konstrukte 


Variablen 




Indikatoren 


Erhebungslnstrumente 


Interventionsmaßnahmen 




motivationale 

trait- 

Perspektive 


Varianten der 
Lernmotivation 


m 


■ amotiviertes bis interessiertes Lernen 


Skala Varianten motivierten Lernens 
(Prenzel. Kramer, & Drechsel. 2001) 


Stützung eines überwiegend 
induzierten, selbstbestimmten 
Lernen9 durch komplexe Lehr- 
Lem-Arrangements und 
integrierte Szenarien, die sich 
auf das gegebene - das 




Instrumentelle 

Motivation 


tf 

& S. 
5 S 
I 


■ Fokus auf existenzieller Sicherheit 
* Prädiktor für Kurswahl, 

Studien fach wähl und Fachlaistung 


Skala instrum enteile Motivation (in 
Anlehnung an Kunter et al., 2002) 






Interesse an 
Ökonomie 


■ Vorstrukturierte fachliche Interessen 

■ Interesse an der Auseinandersetzung 
mit ökonomischen Inhalten 


Skala Interesse an Ökonomie (in 
Anlehnung an Kunter et al., 2002) 


strategische Wissen - 
betonende Curriculum stützen 
■ Minimierung der 
Diskrepanz zwischen 
persönlicher Bedeutung 
des Leminhalts und den 
inhaltsspezifischen 
Anreizen (Erhöhung der 
Aufgabenvalenz) 

• Herausstellung der 
Selbstbestimmung und der 
Autonomie der Schüler 

• Darstellung von Strategien 
der Motivierung und 
Verdeutlichung der 
Realisierungs- 
möglichkeiten 

Lehrertraining insbesondere 






Selbst- 

wirksamkeit 


? 


• kognitive Überzeugung bezüglich der 
eigenen Leistungsfähigkeit 


Skala Selfefficacy (in Anlehnung an 
Kunter et al., 2002) 






Handlungs- 

kontrolle 


“ <g S 
S -o S 

i'i 


• Realisierung und Regulation eines 
gefassten Handlungsentschlusses 


Skala Handlungskontrolle (in Anlehnung 
an Kunter et al.. 2002) 




motivationale 

state- 

Perspektive 


kognitive 

Bewertungen 


„|I 

ff .3 « 

~li 


■ aktuelle Erfolgserwartung (Abgleich 
zwischen Aufgabenschwierigkeit und 
Kompetenz) 

• aktuelle Herausforderung 
(kompetenzbezogene 
Leistungsmotivation) 

‘ aktuelles (gegenstandsspezifisches) 
Interesse 


Fragebogen zur aktuellen Motivation 
(FAM, Rheinberg, Vollmeyer, & Bums, 
2001) 


3 

o 

5' 

tu 

o 

3 

tu 

CD 

CD 




affektive 

Bewertungen 




• aktuelle Misserfolgsbefürchtung 
(Betroffenheit bei Misserfolg) 




im Hinblick auf die Steigerung 
motivationaler States 


3 




exekutive 

Prozesse 


lernprozessnahe 
Erhebung squalitat 
(ex post) 


• Anstrengungs- und 
Ausdauerbereitschaft (voktionale 
Strategien) 

■ Kompetenzstreben 
(handlungsbezogene Umsetzung der 
Motivationstendenz) 

• Lemhandeln durch Aufgabenvalenz 
(Abbildung wertbezogener und 
emotionaler Valenzen) 

■ autonomes Lernen (Annahmen des 
gemäßigten Konstruktivismus) 


Fragebogen Motivationales Verhalten 
(Winther, 2005b) 






motivationale 
Bedingungen 
des Lernens 


Bedingungen 

der 

Lernmotivation 


i s 
J i 
tf 
1 


• inhaltliche Relevanz 

■ Kompetenzunterstützung 

■ Autonomieunterstützung 

■ soziale Einbindung 


Skala Bedingungen motivierten Lernens 
(Prenzel, Kramer, & Drechsel, 2001) 








Empfindungen 
beim Lernen 


• positive Empfindungen 

■ negative Empfindungen 

■ Empfinden von Wichtigkeit 


Skala Empfindungen beim Lernen 
(Prenzel, Kramer, & Drechsel, 2001) 







Abbildung 5.11: Operationalisierung im motivationalen Bereich 

Die Perspektiven motivationalen Lernens (trait und state) werden um motivationale 
Bedingungen ergänzt, die sich über die Skalen (Instruktionale) Bedingungen moti- 
vierten Lernens und Empfindungen beim Lernen, abbilden lassen (u. a. Prenzel, 
Kramer & Drechsel, 2001). Diese Skalen sind deduktiv gemäß den Annahmen des 
gemäßigten Konstruktivismus entwickelt und stellen damit das passende Instrumen- 
tarium zur Erfassung der im Lerngebiet 1 eingesetzten komplexen Lehr-Lern- 
Arrangements und Fallstudien dar. 

Nachfolgend werden die einzelnen Erhebungsinstrumente des motivationalen Be- 
reichs detailliert dokumentiert. Alle Instrumente bestehen aus Skalen, die i. d. R. fak- 
torenanalytisch aus einzelnen Fragebogenitems gebildet wurden. Zu den Skalen 
werden deskriptive Werte dargestellt sowie Angaben zur Reliabilität gemacht. 

5.2.3. 1 Motivationale trait-Perspektive 

Die zu beschreibenden Erhebungsverfahren aus Perspektive motivationaler trait- 
Komponenten haben vorrangig motivationale Präferenzen und deren Effekte auf die 
beobachtbare Lernleistung im Blick. Die Spannweite motivationaler Präferenzen 
wurde insbesondere in Kapitel 1 dieser Arbeit diskutiert. Für eine lernprozessnahe 
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Erhebungsqualität wird auf selbstbezogene Kognitionen und auf das Konzept der 
Handlungskontrolle zurückgegriffen: Selbstbezogene Kognitionen (Selbstwirksam- 
keit, Selbstkonzept) bestimmen die Qualität des Lernprozesses und zeigen in unter- 
schiedlichen Untersuchungen positive Effekte auf die Lernleistung. Die Qualität der 
Handlungsaktivitäten lässt sich über die Volitionstheorien erklären. Volitionale Merk- 
male der Handlungssteuerung können als selbstregulierte Zielaktivität des Lernen- 
den verstanden werden, die die Realisierung eines einmal gefassten Handlungsent- 
schlusses stützt. 



Skala Selfefficacy 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte j=1-3; N 9esamt = 901) 




Variablenname 


Text 


Skalenkennwerte 




m 


SD 


^Pearson 




SEOIJ^ 


Ich bin überzeugt, dass ich auch den 
kompliziertesten Lerninhalt verstehen kann. 


2,79 


1,260 


,822 




SE02_j ö . 1 . 3 ) 


Ich bin überzeugt, dass ich in Tests gute 
Leistungen erzielen kann. 


3.29 


1,164 


,863 




SEOSJ^-aj 


Ich bin überzeugt, dass ich die Fertigkeiten, die 
gelehrt werden, beherrschen kann. 


3,45 


1,020 


,842 






m 


SD 


a 


min max 


Skala (0=stimme nicht zu bis 5=stimme zu) 


3.18 


,966 


,791 


0,00 5.00 


Reliabilität der Skala in der PISA-Studie (Haupttest) 


,750 



Abbildung 5. 12: Skala Selfefficacy 

Die Skala Selfefficacy (vgl. Abbildung 5.12) beruht auf der Selbstwirksamkeitstheorie 
von Bandura (1986; 1989, zit. n. Kunter, Schümer, Artelt, Baumert et al., 2002, S. 
168); die Skala Handlungskontrolle (vgl. Abbildung 5.13) misst die allgemeine Hand- 
lungsregulationsstrategie und beruht auf den Arbeiten von Kühl (1983b; 1998, zit. n. 
Kunter, Schümer, Artelt, Baumert et al., 2002, S. 171f.). Die drei Items der Skala zie- 
len auf die willentliche Anstrengungs- und Ausdauerkontrolle ab. Anstrengung und 
Ausdauer werden entsprechend des Anstrengungsbedarfs in der gegebenen aktuel- 
len Situation reguliert, dabei zeigen sich jedoch personenindividuelle Muster in der 
Ausprägung und dem Einsatz willentlicher Strategien der Handlungskontrolle (vgl. 
läge- vs. handlungsorientierte Muster als trait-Komponenten). Beide Skalen erwiesen 
sich in der PISA-Erhebung als verlässliche Prädiktoren der Leseleistung (vgl. Artelt, 
Demmrich & Baumert, 2001). 












174 



Prozessbeschreibung motivierten Lernens 



Skala Handlungskontrolle 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte )=1-3; N g , taml = 899) 




Variablenname 


Text 


Skalenkennwerte 




CB 








HK01 


Wenn ich lerne, arbeite ich so fleißig wie möglich. 


3,31 




.834 




HKQ2J,.,.* 


Wenn ich lerne, arbeite ich auch dann weiter, 
wenn der Stoff schwierig ist. 


3,53 




.842 




HK03J,.,.,, 


Wenn ich lerne, versuche ich mein Bestes zu 
geben, um mir das Wissen und die Fertigkeiten 
anzueignen. 


3,70 




.867 






m 


SD 


a 


min max 


Skala (0=stimme nicht zu bis 5=stimme zu) 


3.51 


.935 


,801 


0.00 5.00 


Reliabilität der Skala in der PISA-Studie (Haupttest) 


,770 



Abbildung 5. 13: Skala Handlungskontrolle 

Neben der lernprozessnahen Erfassung motivationaler trait-Komponenten ist eine 
summative Messung motivationaler Präferenzen notwendig, um das Lernverhalten 
der Schüler über konkrete Instruktionen und Lernsituationen hinaus im Zeitablauf zu 
beschreiben und um auf Grundlage dieser Beschreibung Interventionen anzuregen, 
die einen motivationsstützenden Unterricht dauerhaft implementieren können. Pren- 
zel und Mitarbeiter (vgl. u. a. Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001) haben in der Skala 
Varianten motivierten Lernens, die theoretischen Ansätze der Selbstbestimmungs- 
theorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993; 2000) und der pädagogischen Interessen- 
theorie (Krapp & Prenzel, 1992) sinnvoll miteinander verbunden. Die Skala erfasst 
ursprünglich aktualisierte Varianten motivierten und interessierten Lernens. Ein Zeit- 
vergleich bei gepaarten Stichproben zeigt, dass die Varianten motivierten Lernens 
über die einzelnen Erhebungszeitpunkte hinweg stabil bleiben, so dass die Skala ein 
zuverlässiges Analyseinstrument für überdauernde motivationale Orientierungen ist. 
Es werden - weitgehend die Motivationsdifferenzierung von Deci und Ryan (1993) 
beibehaltend - psychologisch differenzierbare Formen von Lernmotivation beschrie- 
ben, die in pädagogischen Kontexten vorgefunden werden. Die theoretisch abgeleite- 
ten Varianten motivierten Lernens lassen sich nicht rekonstruieren. Die faktorenana- 
lytische Auswertung der Skala ergibt eine vier- statt sechs-Faktoren-Lösung (vgl. Ab- 
bildung 5.14)\ Die theoretisch vorgegebene Trennung von identifiziertem und introji- 
ziertem Lernen einerseits und intrinsischem und interessiertem Lernen andererseits 
ist über die in der vorliegenden Studie erhobenen Daten nur zu erzwingen. Die Re- 
duzierung der Faktoren geht mit einer begrifflichen Änderung einher. Identifiziertes 
und introjiziertes Lernen werden durch den Begriff induziertes Lernen abgebildet - 
eine systematische Trennung zwischen fremd- und selbstinduziertem Lernen lässt 
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sich empirisch nicht aufrechterhalten. Auch die über die Gegenstandszentrierung 
theoretisch begründete Trennung von intrinsischem und interessiertem Lernen wird 
aufgehoben. Aus interessentheoretischer Sicht ist intrinsisch motiviertes Lernen 
wahrscheinlich, wenn die Lernhandlung aufgrund eines Anreizwerts des Lerngegen- 
stands ausgeführt wird; diese Gegenstandsgebundenheit wird über interessiertes 
Lernen abgebildet. Empirisch lässt sich diese Betonung des Gegenstandsbereichs 
nicht sichern. Intrinsisch und interessiertes Lernen werden im Folgenden als selbst- 
bestimmtes Lernen beschrieben. Dieser Terminus verdeutlicht, dass die wahrge- 
nommene Handlungsverursachung im Lernenden selbst liegt und der Lernende auf- 
grund der wahrgenommenen persönlichen und allgemeinen Bedeutung der Sa- 
che/des Lerninhalts lernt (vgl. Kapitel 4.2.2. 1). 



Skala Varianten motivierten Lernens 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte k=1-3; 968 ) 



Faktorkomponente 


Items (Beispiele) 


Beim Lernen... 


Skalenkenrtwerte 


m 


SD 


a 


a 

PrenzeF 

Studie 1 


Amotiviertes Lernen 
(VLM_AM: 3 Items) 


VLM AM01 k^.j, 
VLM AM02 k^,.j, 
VLM_AM02.lv,,,, 


versuchte ich mich zu drücken 

war ich mit meinen Gedanken woanders 

war mir alles egal 








.89 


Externa les Lernen 
(VLM_EXT 3 Items) 


VLM_EXT01.lv, j, 

VLM EXT02 V,-D 
VLM_EXT03.lv,,,) 


habe ich mich nur angestrengt, damit ich keinen 
Arger bekomme. 

hätte ich ohne Druck von außen nichts getan 
habe ich nur das gelernt, was ausdrücklich von 
mir verlangt wurde 


1,67 


1,036 


,637 


.79 


Induziertes Lernen 
(VLMJND; 6 Items) 


VLM_IND02_IVi 3t 
VLM IND05 
VLMJND06.lv,.,, 


habe ich mich angestrengt, wie sich das für gute 
Lerner gehört 

wollte ich den Stoff selbst verstehen 
habe ich mich eingesetzt, weil ich meinen 
eigenen Zielen e*i Stück naher kommen konnte 


3.22 


,956 


.811 


.73 bzw .85 


Selbstbestimmtes 

Lernen 

(VLM_SBST ; 6 Items) 


VLM SBST01 »V«-3t 
VLM_SBST02Jv,„ 

VLM_SBST06Jv,. 3i 


machte das Lernen richtig Spaß 

hat mich die Sache so fasziniert, dass ich mich 

vofl einsetzte 

stieß ich auf anregende Themen, über die ich mit 
anderen sprechen will 


2,20 


,960 


.830 


,86 bzw ,83 



Erklärte Gesamtvarianz des Faktormodells (Vier-Faktoren-Lösung; 
Hauptkomponentenanalyse, Vanmax-Rotation) 



Skala (0=nie bis 5-oft) 59.659% 



1 Als Vergteichswerte werden die Reliabilitäten der Erhebungen im Rahmen des von der DFG geförderten Schwerpunktprogramms 
.Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmännischen Erstausbildung" genutzt (u. a. Prenzel, Kristen. Dengler. Ettle, & Beer, 1996). 

Abbildung 5.14: Skala Varianten motivierten Lernens 

Zahlreiche Studien belegen, dass selbstbestimmt motiviertes Lernen positiv mit dem 
Lernen und der Lernleistung korreliert, so dass die Interventionsmaßnahmen über- 
wiegend auf die Stützung selbstbestimmt motivierten Lernens abzielen. Der Einsatz 
dieser Skalen begründet sich aus dem Interventionsanspruch der vorliegenden Stu- 
die. Die Ausprägungen der Varianten motivierten Lernens gelten als Indikatoren für 
die Qualität der Lehr-Lernprozesse. 

Als ergänzende situationsübergreifende Motivationsindikatoren werden die instru- 
mentelle Motivation und das (Eingangs-)lnteresse in der Eingangserhebung, der Ab- 
schlusserhebung und einer Follow-up-Erhebung erfasst. Die instrumentelle Motivati- 
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on sowie die mit der Ökonomie verbundenen motivationalen Präferenzen in Form der 
Interessenkonzeption gelten als gute Prädiktoren der Schulform- und Fachwahl. Eine 
zielgerichtete Entscheidung für das Fachgymnasium Wirtschaft sollte folglich hohe 
Eingangswerte sowohl mit Blick auf die instrumentelle Motivation als auch hinsicht- 
lich des ökonomischen Interesses erwarten lassen. Die Analyse des ökonomischen 
und damit bezogen auf die Probandengruppe domänenspezifischen Interesses ist 
zudem wichtig, da selbst bei einer ausreichenden Wissensbasis eine erfolgreiche 
Umsetzung des Wissens scheitern kann, wenn zu wenig Interesse am Inhaltsbereich 
besteht. Die Kontinuität und die Intensität des Engagements in Lernsituationen und 
die erreichbare Verstehenstiefe sind damit beeinflusst (Artelt, Demmrich & Baumert, 
2001). Die entsprechenden Erhebungen sind u. a. auch darum erforderlich, da es im 
Fachgymnasium Wirtschaft - und hier vor allem in der Jahrgangsstufe 1 1 - Lernende 
gibt, die diese Schulform lediglich wegen der fehlenden Realisierung ursprünglich ins 
Auge gefasster Alternativen besuchen. 



Die instrumentelle Motivation wird über das gleichnamige PISA-Instrument erhoben 
(vgl. Abbildung 5.1 5; Kunter, Schümer, Artelt, Baumert et al., 2002, S. 164): 



Skala Instrumentelle Motivation 

(deskriptive Analyse der Eingangsertiebung; N g-Mmt = 351) 






Variablenname 


Text 


















INSTRM01 


Ich lerne am Fachgymnasium Wirtschaft, um 
meine Berufschancen zu verbessern. 






,780 






INSTRM02 


Ich lerne am Fachgymnasium Wirtschaft, damit 
ich in der Zukunft finanziell abgesichert sein 
werde. 






.835 






INSTRM03 


Ich lerne am Fachgymnasium Wirtschaft, um eine 
gute Arbeitsstelle zu bekommen. 






.804 








m 


SD 


a 


min 


max 


Skala (0=trifft überhaupt nicht zu bis 5=trifft voll zu) 


3,92 


,878 


,716 


,67 


5,00 


Reliabilität der Skala in der PISA-Studie (Haupttest) 


.830 



Abbildung 5.1 5: Skala Instrumentelle Motivation 



Die Eingangserhebung zur Analyse des ökonomischen Interesses erfolgt weitgehend 
allgemein und damit vom konkreten Handlungskontext abstrahiert in Anlehnung an 
auf das Fachgymnasium angepasste Items der Skala Interesse des PISA- 
Instrumentariums (vgl. Abbildung 5.16\ Kunter, Schümer, Artelt, Baumert et al, 2002, 
S. 165f. ). Die Skalen Instrumentelle Motivation und Interesse (Ökonomie), werden 
um allgemeine Einstellungen zur Schule und zum Lernen ergänzt (Winther, 2002). 
Dies erscheint insbesondere im Hinblick auf die oben aufgeführten deskriptiven Ska- 
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lenkennwerte notwendig: Die Ausprägungen der einzelnen Items der Skala Instru- 
mentelle Motivation liegen deutlich oberhalb der theoretischen Mitte; die Ausprägun- 
gen der Items der Interessenskala fallen jedoch im Mittel weit geringer aus und zei- 
gen zudem kritische Standardabweichungen. 



Skala Interesse (Ökonomie) 

(deskriptive Analyse der Eingangserhebung; M fl — 351) 




Variablenname 


Text 


Skalenkennwerte 




m 


SD 


r Pearson 




INSTROECOI 


Mit Fragen der Ökonomie beschäftige ich mich in 
meiner Freizeit. 


1,28 


1,147 


,817 




INSTROEC02 


Zu sehen, was in der Wirtschaft passiert, finde ich 
spannend. 


2.70 


1,213 


,798 




INSTROEC03 


Es ist mir persönlich wichtig, 
Wirkzusammenhänge der Ökonomie zu 
verstehen. 


2,72 


1,217 


,840 






m 


SD 




min max 


Skala (0=trifft überhaupt nicht zu bis 5=trifft voll zu) 


2,23 


.976 




0,00 5,00 


Reliabilität der Skala in der PISA-Studie (Haupttest) 


,760 



Abbildung 5.16: Skala Interesse (Ökonomie) 



Zur Beschreibung der Stichprobe werden daher zusätzlich für die Fachwahl typische 
Motive hinsichtlich ihrer Bedeutung für den einzelnen Lernenden erhoben (vgl. Abbil- 
dung 5.17): 



Skala Motive der Fachwahl 

(deskriptive Analyse der Eingangserhebung; N , mt = 353) 


Variablenname 


Text 


m 


SD 


min 


max 


FWMO01 


Die Möglichkeit, mit Abschluss des 
Fachgymnasiums ein Studium aufzunehmen. 


4,01 


1,349 


0,00 


5,00 


FWMO02 


Das Interesse und die Freude am Fachgebiet 
Wirtschaft/Ökonomie. 


2,75 


1,164 


0,00 


5,00 


FWMO03 


Die Möglichkeit, mit Abschluss des 
Fachgymnasiums meine zukünftigen 
Berufsaussichten zu verbessern. 


4,46 


.818 


1,00 


5,00 


FWMO04 


Das Zuraten von Familie, Freunden oder 
Bekannten, das Fachgymnasium zu besuchen. 


2,06 


1,567 


0,00 


5,00 



Abbildung 5. 1 7: Skala Motive der Fachwahl 
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Die Analyse der Motive der Fachwahl verfestigt den Eindruck, dass die summativ 
erhobenen motivationalen Orientierungen mehr extrinsischer Natur und weniger in- 
trinsisch angeregt sind. 

5. 2. 3. 2 Motivationale state-Perspektive 

Die lerninhaltliche und lernstrategische Verzahnung der Motivation in die Lehr- 
Lernprozesse erfordert es, solche Motivationsvariablen zu erfassen, die im engen 
zeitlichen Kontakt zu den zu untersuchenden Lernprozessen stehen. Die aktuelle 
Motivation als state-Komponente des Lernens wird daher alternierend lernprozess- 
nah - ex ante und ex post - erhoben. Für die ex ante Erhebung wird auf den Frage- 
bogen zu aktuellen Motivation (FAM) von Rheinberg, Vollmeyer und Bums (2001) 
zurückgegriffen, der an konkrete Lernsituationen adaptiert werden kann (vgl. Kapitel 
2.2). Mit diesem Instrument wird der Versuch unternommen, solche Motivationskom- 
ponenten zu diskriminieren, die mit großer Wahrscheinlichkeit in einem problemori- 
entierten und selbstregulierten Unterricht angeregt werden. Erfasst werden kognitive 
und affektive Bewertungen der aktuellen Situation und damit die aktuelle Motivation 
als state-Maß. Damit wird - anstatt Motive oder Interessen (traits) zu messen - 
gleich das erhoben, was sich aus der situativen Anregung der Motive oder Interessen 
als aktivierende Zielausrichtung ergibt. Neben dem positiven Effekt einer zeitnahen 
Erhebung bedeutet das allerdings auch, dass die Motivationsmessung für jede neue 
Lernsituation wiederholt werden muss, da die aktuelle Motivation von den Besonder- 
heiten der gegebenen Lernsituation abhängig ist (Vollmeyer & Rheinberg, 2003). 

Die aus Interviews und Selbstversuchen gewonnenen motivationsrelevanten Erle- 
bens- und Handlungskomponenten des FAM lassen sich vier verschiedenen Motiva- 
tionskomponenten zuordnen (vgl. Abbildung 5.18): Die aktuelle Erfolgserwartung bil- 
det den Abgleich zwischen Aufgabenanforderung und der eigenen Kompetenz in ei- 
ner gegebenen Situation ab. Das Ergebnis dieses automatisierten Vergleichsprozes- 
ses ist der Grad an Zuversicht, mit der der Lernende die zu lösende Aufgabe in An- 
griff nimmt. Das theoretische Bezugssystem ist den Arbeiten zu den Erwartungs- 
mal Wert-Modellen (u. a. Rheinberg, 2004a) sowie den Konzepten der Selbstwirk- 
samkeitsüberzeugungen (Bandura, 1986) zu entnehmen. Auf der Ebene situational- 
kognitiver Anreize werden die Komponenten Herausforderung und Interesse wirk- 
sam. Wenn Lernende in experimentellen Lernsituationen, wie z. B. während der Er- 
kundung des Modellunternehmens Kettenfabrik A & S GmbH, sich um ein gutes Ab- 
schneiden bemühen, obwohl eigentlich keine weit reichenden Folgen (z. B. in Form 
von Noten) zu erwarten sind, tun sie dies, weil sie die Aufgabe im Sinne kompetenz- 
bezogener Leistungsmotivation (u. a. Heckhausen, 1989) als Herausforderung emp- 
finden. Der Lernanreiz kann darüber hinaus darin bestehen, dass der Lerngegen- 
stand selbst für wichtig und bedeutsam gehalten wird (Interessenkomponente). Die 
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affektive Situationsbewertung wird durch die Skala Misserfolgsbefürchtung abgebil- 
det. Der Lernende kann befürchten, bei der zu lösenden Aufgabe schlecht abzu- 
schneiden. Die Komponente erfasst folglich, wie sehr man betroffen wäre, wenn ein 
Misserfolg einträte. 



Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte j=1-3; 909) 








Skalen kennwerte 


Faktorkomponente 


Items 


Text 


Ladung 


m 


SD 


a 


a 
















biology lab 1 




FAM EW01 i r . r 


Ich glaube, der Schwierigkeit dieser Aufgabe 


,789 










Erfolgserwartung 




gewachsen zu sein. 




3,29 


1,062 


,754 


,71 bis ,90 


(FAM_EW; 3 Items) 


FAM EW02J Ü=1 ^, 


Ich glaube, das kann jeder schaffen. 


,798 


FAM_EW03J(, =1 . 31 


Ich glaube, ich schaffe diese Aufgabe nicht (-). 


,728 












FAMJfFOIJ^, 


Die Aufgabe ist eine richtige Herausforderung 
für mich. 


,546 












FAM HF02Jjj..,3) 


Ich bin gespannt, wie gut ich hier abschneiden 


,749 










Herausforderung 
(FAM_HF; 4 Items) 


FAM_HF03J Ö=1 . J) 


werde. 

Ich bin fest entschlossen, mich bei dieser 
Aufgabe voll anzustrengen. 


.704 


3,16 


,970 


,707 


,66 bis ,81 




FAM_HFO4J 0 « 1 . 3) 


Wenn ich die Aufgabe schaffe, werde ich schon 
stolz auf meine Leistung sein. 


,794 












FAM INTOIJfcij» 


Ich mag (Themenbereich ergänzen). 


,776 












FAM_INT02J u=14) 


Nach dem Lesen der Instruktion erscheint mir 


,790 












die Aufgabe sehr interessant. 












(FAMJNT; 4 Items) 


FAMJNTDSJq.^ 


Bei Aufgaben wie dieser brauche ich keine 
Belohnung, sie macht mir auch so Spaß. 


,833 


2,15 


1,115 


,846 


,71 bis ,90 




FAM_INT04_j ü=1 . 3) 


Eine solche Aufgabe würde ich auch in meiner 
Freizeit bearbeiten. 


,792 












FAM_ME01J fl . 1 . 3) 


Ich fühle mich unter Druck, bei der Aufgabe gut 
abschneiden zu müssen. 


,691 










Misserfolgsbefürchtung 


FAM ME02J (j=1 . 3) 


Ich fürchte mich davor, dass ich mich hier 
blamieren könnte. 


,881 


1.27 


1,074 


,825 


,71 bis ,90 




FAM ME03 ifl.,.,, 


Es ist mir peinlich, hier zu versagen. 


,837 




FAM_ME04J ö . 1 . 3| 


Die konkreten Leistungsanforderungen hier 
lähmen mich. 


,752 










Erklärte Gesamtvarianz des Faktormodells (Vier-Faktoren- 
Lösung; Hauptkomponentenanalyse, Varimax-Rotation) 


Skala (0=stimme nicht zu bis 5=stimme zu) 66.490% j 



1 Als Vergleichswerte werden die Reliabilitäten der Erhebungen im Rahmen der biology lab-Aufgaben genutzt (u. a. Vollmeyer, & Rheinberg, 
2003). 



Abbildung 5.18: Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) 

Die lernprozessnahe ex ante-Motivationsmessung mit Hilfe des FAM wird theoretisch 
gestützt durch die ex ante-Messung der motivationalen trait-Komponenten Selbst- 
wirksamkeit und Handlungskontrolle. Während der Einsatz des FAM bewusst auf die 
jeweilige Lernsituation adaptiert wird, ermöglichen es die Skalen Selfefficacy und 
Handlungskontrolle , von der erfolgten Adaption zu abstrahieren und ein allgemeines 
Bild zu erschließen. Die Effekte der aktuellen Instruktion sollen so messbar gemacht 
werden. Eine derart konzipierte Erhebung erlaubt es, das Erhebungsinstrument 
zugleich auch als Komponente der Unterrichtsevaluation einzusetzen, indem exem- 
plarisch Rückmeldungen (z. B. über Anstrengung und Interesse) an die Lehrenden 
und die Lernenden gegeben werden. Der Interventionsgedanke der vorliegenden 
Studie wird damit unterstrichen: Die in die Instruktion eingebettete Erfassung der ein- 
zelnen Motivationskomponenten soll insbesondere aus der Perspektive formativer 
Evaluation positiv die Unterrichtsgestaltung beeinflussen (Diagnostikidee). Der Ein- 
satz des Instrumentariums erfolgt in hohem Maße standardisiert und in die Unter- 
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richtsgestaltung integriert. Ziel ist es, aufgabenbezogene Rückmeldungen der aktuel- 
len Motivation einzelner Lernender oder Lerngruppen zu geben, so dass der Lehren- 
de seine Instruktion individualisieren und sein Lehrverhalten reflektieren kann. Mit 
diesem Vorgehen werden neben Fortschritten im kognitiven Bereich auch solche in 
den motivationsstützenden Lernsituationsmerkmalen angestrebt. Die Messung dieser 
Wirkzusammenhänge erfolgt über lernprozessnahe ex post-Erhebungen, die den 
Funktionskreis der Motivation, der zum einen die positive Wirkung der Motivation auf 
die Lernleistung und zum anderen den Folgeeffekt der Lernleistung für die Anregung 
der Motivierung beschreibt, dynamisch abbilden. Ausgehend von der Grundidee, 
dass eine Lernhandlung von einem sachlichen (fachbezogen kognitiv), methodischen 
und individuell bedeutsamen Kompetenzzuwachs begleitet ist, sind an ein praktikab- 
les Erhebungsmodell mindestens folgende Ansprüche zu stellen (vgl. OECD, 2001, 
auch Kapitel 3.1): Es muss (1) das domänenspezifische Wissen der Lernenden er- 
fassen können. Dabei ist die Art des Wissens entscheidend, die auf einer kontinuier- 
lichen Skala im Sinne ansteigenden Kompetenzniveaus gemessen werde sollte; es 
muss (2) den Kontext charakterisieren, in dem die erworbenen Wissensbestände 
letztlich angewendet werden sollen. Im Rahmen der vorliegenden Studie werden die- 
se zwei Konstruktionsbedingungen mit Hilfe der Lösungsreferenzmodelle der einzel- 
nen Lernsequenzen erfüllt (vgl. Kapitel 5.1. 2.2). Die formulierten Lösungsräume der 
Lernsequenzen basieren auf einzelnen Aufgaben, anhand derer Lösungen sich über 
gerichtete Indikatoren verschiedene Wissensdimensionen rekonstruieren lassen: für 
die vorliegende Studie das deklarative, prozedurale und strategische Wissen. Die 
Kontextcharakterisierung erfolgt ebenfalls über die Referenzmodelle der Lösungen. 
Generell gilt, dass bei allen eingeführten Begriffen und Konzepten die Erarbeitung 
des spezifischen Begriffsinhalts (Intension) im Zusammenhang mit der Funktion des 
Begriffs bzw. Konzepts (Intention) erfolgt und dass Hinweise auf den Umfang des 
Extensionsbereichs im Lösungsraum eingebettet sind (u. a. Achtenhagen, 2002). Ein 
dritter Anspruch an ein ex post-Erhebungsmodell bezieht sich auf den Prozess der 
Lernhandlung selbst (3). Die Lernhandlung, die zum Lösen der Aufgabe ausgeführt 
werden muss, wird - angeregt über motivationale Komponenten auf Erwartungs- und 
Anreizebene (vgl. FAM) - über motivationale Verhaltensweisen und Überzeugungen 
im unmittelbaren Tätigkeitsvollzug abgebildet. Der entwickelte Fragebogen diskrimi- 
niert vier motivationale Verhaltenszustände bzw. Überzeugungen, die die Lernhand- 
lung als rein exekutives Modell charakterisieren (Winther, 2005b); Anstrengungs- und 
Ausdauerbereitschaft, Kompetenzstreben, Lernhandeln durch Aufgabenvalenz sowie 
autonomes Lernen; die Faktorkomponenten sind auf einem fünfstufigen semanti- 
schen Differential angeordnet (zur Erläuterung der Komponenten vgl. Kapitel 2.2.3). 
Die Abbildung 5.19 enthält nur den Text des rechtsseitigen Pols (x=5), der positives 
motivationales Lernverhalten zum Ausdruck bringt. Mit Hilfe des semantischen Diffe- 
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rentials können Polaritätenprofile motivationaler Verhaltenszustände und Überzeu- 
gungen erstellt werden, die ein einfach zu interpretierendes Diagnoseinstrument für 
die Hand des Lehrers darstellen. 



Fragebogen Motivationales Verhalten 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte pl-3; 869) 















Faktorkomponente 


Items 


Dichotomie (Text des fünften Pols) 












m 


SD 


a 


Anstrengungs- und 


FMV AAOIJj.,^, 


Ich habe mich sehr angestrengt 


.419 








FMV_AA02J^, 4 , 


Ich habe bei Schwierigkeiten nicht 


.699 








Ausdauerbereitschaft 


aufgegeben, die Lösung zu finden 




3,48 


,821 


,777 


(FMV AA; 4 Items) 


FMV AA03_k Ml 


Ich wollte die Aufgabe unbedingt lösen. 


.696 








FMV_AA04J <r1 . 3) 


Ich habe sehr konzentriert gearbeitet 


.598 










FMV KOMP01 


Ich kann solche Aufgaben eben 


.715 










FMV_KOMPQ2_j # .,.j ) 


Ich hatte viele Ideen, wie ich die Aufgabe 
am besten lösen kann. 


.572 










FMV_KOMP03J^, 41 


Mit dieser Aufgabe wurde mir mehr 
zugetraut, als ich kann (-). 


,589 










FMV_KOMP04J e . 1J , 


Ich habe nicht daran gezweifen, diese 


.748 








Kompetenzstreben 


Aufgabe zu lösen 




3.12 


,655 


,766 


(FMV KOMP; 7 Items) 


FMVKOMP05 


Beim Lösen der Aufgabe habe ich mich an 
(vorhergehenden Leminhalt ergänzen) 
erinnert. 


,431 
















FMV_KOMP06Jj. 14 , 


Bevor ich die Aufgabe gelöst habe, wusste 
ich, was mich erwartet. 


.516 










FMV_KOMP07J < j. 1 ^, 


Die Lemsituation empfand ich als 
berechenbar 


,680 










fmv_avoij ö .,4 > 


Die Suche nach den zur Lösung der 
Aufgabe notwendigen Informationen fand 
ich interessant 


.533 








Lernhandeln durch 


FMVAVÜ2 _j ü . 1 . 3) 


Das Lösen der Aufgabe hat mich neugierig 
gemacht. 


,647 








FMV_AV03Jq. 1J) 


Die Aufgabe lässt sich auf andere 


.575 








Aufgabenvalenz 


Problembereiche übertragen. 




3,21 


,722 


,811 


(FMV_AV; 7 Items) 


FMVAVtMJ^, jj 


Den Inhalt der Aufgabe finde ich für mich 
persönlich wichtig. 


,782 










FMVAVOÖJg«, j, 


Ich kann mir vorst eilen, einmal eine 
vergleichbare Aufgabe lösen zu müssen. 


.475 










FMV AVOej^.j, 


Die Aufgabe fand ich herausfordernd 


,407 










F M V_A V07 ^ 


Die Aufgabe fand ich interessant 


.673 










FMV_AL01Jq. 1 . 3) 


Ich bekam viel zuviel Hilfestellung vom 


,642 












Lehrer 




2.89 


,790 


.419 


(FMV_AL; 3 Items) 


FMV_AL02J ö . t ., ) 

FMV_ALO3_j 0 . 1J j 


Ich musste die Lösung allem finden (-). 
Beim Lösen der Aufgabe fühlte ich mich 
jederzeit unterstützt 


,667 

,683 









Erklärte Gesamtvarianz des Faktormodells (Vier- 
Faktoren«Lösung; Hauptkomponentenanalyse, 
Varimax-Rotation) 



Fünfstufiges semantisches Differential (5, 4, 3, 2, 1) 46,674% 



Abbildung 5.19: Fragebogen Motivationales Verhalten 



5. 2. 3. 3 Motivationale Bedingungen des Lernens 

Die Erhebungen der motivationalen Bedingungen des Lernens erfolgen mit Hilfe der 
reduzierten Skala: Bedingungen motivierten Lernens (u. a. Prenzel, Kramer & Drech- 
sel, 2001). Der Einsatz dieser Skala erlaubt eine retrospektive Analyse der Unter- 
richtsgestaltung (summative Erhebungsqualität). Mit den niedersächsischen Rah- 
menrichtlinien für den Unterricht im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswe- 
sen/Controlling (Niedersächsisches Kultusministerium, 2001) ist eine Vorlage gege- 
ben, organisatorische und didaktische Innovationen an den Schulen zu realisieren. 
Die auf dieses Curriculum abgestimmten komplexen Lehr-Lern-Arrangements und 
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Materialien, die in ihren Annahmen und Designvorstellungen selbstbestimmt moti- 
viertes Lernen fördern sollen, helfen motivationsstützende Bedingungen in den Un- 
terricht zu implementieren ( Abbildung 5.20). 



Skala Bedingungen motivierten Lernens (0=nie bis 5=oft) 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte k=1-3; N a>#amt = 968) 



Variablenname 


Beim Lernen... 


Itemanalyse 


Skalenanalyse 


m 


SD 


^Pearson 


m 


SD 


a/a 1 


Subskala Inhaltliche Relevanz 














BLMJR01_k (k=1 . 3) 


wurde ich darauf hingewiesen, dass der Stoff für die 
berufliche Praxis wichtig ist. 


2,34 


1,447 


,669 








BLMJR02_k (k=1 . 3) 


wurde an Beispielen gezeigt, wie wichtig der Stoff ist 


2.58 


1,401 


,769 








BLM_IR03_k (k=1 . 3) 


habe ich erfahren, dass ich das Gelernte auch in 
anderen Bereichen brauchen kann. 


3,09 


1,273 


,781 


2,79 


,977 


,709/, 89 


BLM_IR04_k (k=1 . 3) 


wurde ich in Situationen gebracht, in denen ich selbst 
merken konnte, wie wichtig der Stoff war. 


3,14 


1,212 


,717 








Subskala Klarheit der Instruktion 














BLM_KLAR01_k (k=1 . 3) 


wurde ich über die Lernziele (das, was ich können soll) 
informiert. 


3,03 


1,208 


,668 








BLM_KLAR02_k (k=1 . 3) 


habe ich einen Überblick über die geplante 
Vorgehensweise erhalten. 


3,03 


1,232 


,686 








BL M_KLAR03_k (k . ,.3, 


wurde der Stoff anhand von Beispielen verdeutlicht. 


3,05 


1,221 


,756 


3,19 


,862 


,673/, 79 


BLM_KLAR04_k (k=1 . 3) 


standen Hilfsmittel (Lemtexte, Arbeitsmaterialien, 
Medien . . . ) zur Verfügung 


3,67 


1,197 


,730 








Subskala Soziale Einbindung 














BLM_SOZ01_k (k . 1 . 3) 


fühlte ich mich verstanden. 


2,82 


1,311 


,778 








BLM_SOZ02_k (k=1 . a) 


fühlte ich mich unterstützt. 


2,63 


1,220 


,849 


2,78 


1,037 


,746/, 93 


BLM_SOZ03_k (k=1 . 3) 


hatte ich das Gefühl, dazuzugehören. 


2,89 


1,284 


,821 








Subskala Kompetenzunterstützung 














B LM_KOM P01 _k (k=1 , 3) 


hatte ich ausreichend Gelegenheit, das Gelernte zu 
üben. 


3,12 


1,286 


,628 








BLMKOM P02_k (k=1 _ 3) 


fanden meine Leistungen Anerkennung. 


3,11 


1,187 


,722 








BLM_KOMP03_k (k=1 _ 3) 


wurde ich sachlich über meine Fortschritte informiert. 


2,74 


1,216 


,691 


2,83 


,888 


,730/, 88 


BLM_KOMP04_k (M1 . 3 , 


wurde mir sachlich gesagt, was ich noch verbessern 
kann. 


2,41 


1,326 


,743 








BLM_KOMP05J< (k5l . 3 , 


wurden mir schwierige Aufgaben zugetraut. 


2,78 


1,379 


,687 








Subskala Autonomieunterstützung 














BLM_AUT01_k (k=1 . 3) 


konnte ich mir meine Zeit selbst einteilen. 


3,03 


1,237 


,666 








BLM_AUT02_k (k=1 _ 3) 


konnte ich Aufgaben selbstverantwortlich erledigen. 


2,92 


1,348 


,676 


3,01 


,833 


,592/, 81 


BLM_AUT03_k (k=1 _ 3) 


hatte ich die Möglichkeit neue Lembereiche 
eigenständig zu erkunden. 


3,07 


1,116 


,687 


BLM_AUT04_k (ks1 . 3) 


hatte ich das Gefühl, stark kontrolliert zu werden (-). 


3,02 


1,251 


,662 









1 Als Vergleichswerte werden die Reliabilitäten der Erhebungen im Rahmen des von der DFG geförderten 
Schwerpunktprogramms „Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmännischen Erstausbildung“ genutzt. Die Anzahl der Items pro 
Subskala wurde jedoch deutlich reduziert (u. a. Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle, & Beer, 1996). 



Abbildung 5.20: Skala Bedingungen motivierten Lernens 
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Insbesondere die Subskalen: Soziale Einbindung, Kompetenzunterstützung und Au- 
tonomieunterstützung sind für die Beschreibung motivierten Lernens von Bedeutung. 
Sie basieren auf dem theoretischen Konzept der angeborenen psychischen Bedürf- 
nisse (Deci & Ryan, 1993). Mit ihnen wird ein allgemeines handlungs- und entwick- 
lungssteuerndes Funktionsprinzip in den Erhebungsinstrumenten implementiert, das 
die Ausprägung der Varianten der Lernmotivation zu erklären vermag. 

Ebenfalls summativ wird das subjektive Erleben beim Lernen erfasst ( Abbildung 
5.21): 



Skala Empfindungen beim Lernen (0=nie bis 5=oft) 

(deskriptive Analyse über 3 Erhebungszeitpunkte k=1-3; N s , s „ ml = 968) 



Variablenname 


Das Lernen empfand ich als... 


Itemanalyse 


Skalenanalyse 


m 


SD 


^Pearson 


m 


SD 


a/a 1 


Subskala Negative Empfindungen 














ELM_NEG01_k (k .,. 3) 


frustrierend. 


1,93 


1,398 


,811 


2,50 


1,12 


,801/, 86 


ELM_NEG02_k (k=1 . 3) 


langweilig. 


2,83 


1,408 


,714 


ELM_NEG03_k (k=1 _ 3 j 


anstrengend. 


2,88 


1,340 


,786 


ELM_N EG04_k (k=1 _ 3) 


belastend. 


2,37 


1,487 


,854 


Subskala Empfinden von Wichtigkeit 














ELM_WICHT01_k (k=1 . 3) 


wichtig für Prüfungen. 


ßllf 




,640 








ELM_WICHT02_k (k=1 . 3 


wichtig für meine weitere Ausbildung. 






,861 


ELM_WICHT03_k (k=1 _ 3 


wichtig für mich persönlich. 








Subskala Positive Empfindungen 














ELM POSOI _k {k=1 _ 3) 


anregend. 


Om 






2,34 


1,026 


,814/, 92 


E LM PO S 02_k (k = 1 _ 3) 


herausfordernd. 


iiJM 


Q 




ELM_POS03_k (k=1 _ 3) 


faszinierend. 




3 


ES. 


ELM_POS04_k tk , 1 . 3 , 


interessant. 






,812 



1 Als Vergleichswerte werden die Reliabilitäten der Erhebungen im Rahmen des von der DFG geförderten 
Schwerpunktprogramms „Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmännischen Erstausbildung" genutzt. Die Anzahl 
der Items pro Subskala ist jedoch nicht identisch (u. a. Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle, & Beer, 1996). 



Abbildung 5.21: Skala Empfindungen beim Lernen 

Die Emotionsqualität hat bedeutsamen Einfluss auf das Lernen und die Lernleistung 
(Pekrun, 1992a). Positive emotionale Zustände bewirken ein Verbleiben in den Lern- 
situationen und bedingen daher eine tiefere Auseinandersetzung mit den einzelnen 
Lerninhalten. Emotionen haben zudem eine stark zielgerichtete Dimension und wir- 
ken auf die Bereitschaft, volitionale Strategien in Lernprozessen zu nutzen. Die mit 
Hilfe der Skala Empfindungen beim Lernen erfassten positiven und negativen Emp- 
findungen sowie die Empfindungen von Wichtigkeit des Lerninhalts werden als Hand- 
lungsbereitschaften interpretiert, aktuelle Person-Umwelt-Beziehungen zu konservie- 
ren (positive Empfindungen und die Empfindung von Wichtigkeit) oder in Richtung 
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der individuellen Zielsetzung zu verändern (negative Empfindungen und die Empfin- 
dung von Unwichtigkeit). 

Die Ergebnisse der Erhebungen der motivationalen Bedingungen des Lernens flie- 
ßen zum einen in den Modifizierungsprozess der Unterrichtsmaterialien ein. Hier wird 
das Ziel verfolgt, die Diskrepanz zwischen der persönlichen Bedeutung des Lernin- 
halts und den inhaltsspezifischen Anreizen der Lernsituationen zu minimieren, um so 
einem Absinken der Lernmotivation mit zunehmender Ausbildungsdauer entgegen- 
zuwirken (vgl. hierzu Lewalter, Wild & Krapp, 2001). Zum anderen werden den Leh- 
renden die Erhebungsergebnisse als evaluierte Anreize der Unterrichtsgestaltung 
zurückgemeldet und in die Trainingsmaßnahmen zur Stützung motivierten Unter- 
richts (vgl. insb. Kapitel 4.2.2) eingebettet. 

5.3 Wirksamkeit motivational-emotionaler Ressourcen im 
Unterrichtsverlauf 

Nachfolgend wird der Lernprozess hinsichtlich der Hypothesen 1 und 2 ausschließ- 
lich aus motivationaler Perspektive analysiert. 14 Mit diesem separierten Vorgehen, 
sollen zunächst die Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmaterialien und - 
instruktionen als motivational-situationale Faktoren und den resultierenden Motivati- 
onszuständen als motivational-personale Faktoren des Lernens verdeutlicht werden. 
Die jeweils drei Erhebungen in summativer und lernprozessnaher Qualität ermögli- 
chen eine Darstellung des Unterrichtsverlaufs. 

5.3.1 Motivation als Ergebnis situationaler und personaler Faktoren des Lernens: 
Summative Messung motivationaler traits 

Die Designvorstellungen gemäßigt konstruktivistischer Unterrichtskonstruktion 
(CTGV, 1992; 1997; Bransford, Brown & Cocking, 2000) implizieren, dass eine ent- 
sprechende Unterrichtsgestaltung per se motivationale Bedingungen des Lernens 
über den gesamten Unterrichtsverlauf hinweg stützt. Die im Lerngebiet 1: Das Unter- 
nehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales System verwendeten komple- 
xen Lehr-Lern-Arrangements und Materialien sind in Anlehnung an die Maxime des 
gemäßigten Konstruktivismus modelliert und ausgestaltet (u. a. Siemon, 2003; Ach- 
tenhagen, 2002). Darüber hinaus werden die teilnehmenden Lehrenden durch die 
Anwendungsaufgaben des Blocks Sensibilisierung sowie die Trainingseinheit Moti- 
vierungspotential ausschöpfen des Blocks Training des Interventionsprogramms bei 
der Konstruktion ihrer zusätzlichen Unterrichtsmaterialien geschult. 



14 Diese Konzentration auf die motivationale Perspektive ergibt sich vor allem aus der Arbeitsteilung 
in dem Forschungsprojekt. Eine integrierte Darstellung nach Abschluss des Projekts ist vorgese- 
hen. 
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Diese Trainingseinheit gibt Hinweise, wie die aktuelle Motivierung der Lernenden 
(state-Perspektive), aber auch eine zeitlich überdauernde Motivationsförderung (trait- 
Perspektive) in die Unterrichts- und Materialiengestaltung eingearbeitet werden kann. 
Im Ergebnis wird deutlich, dass motivationsstützende Gestaltungsprinzipien auf Situ- 
ationsaufgaben oder komplexen Fallbeschreibungen aufbauen (vgl. Kapitel 4.2. 3.1). 
Im Block Sensibilisierung erarbeiten die Lehrenden Checklisten, die die Bedingungen 
motivierten Lernens im Unterrichtsalltag stützen (vgl. Kapitel 4. 2.2.2). 

Aus diesen Überlegungen heraus ist im Folgenden die Hypothese 1 zu prüfen: Das 
Fallstudiendesign einschließlich des formativen Assessments implementiert per se 
motivationsstützende Bedingungen in den Lernprozess, so dass sowohl in den Expe- 
rimentalgruppen als auch in der Kontrollgruppe überwiegend induziert und selbstbe- 
stimmt motiviertes Lernen unterstützt wird. Erst eine kontinuierlich motivationale För- 
derung über das Lerngebiet 1 hinaus führt zu einer höheren Ausprägung motivatio- 
naler traits in den Schulen, deren Lehrer an der Intervention teilgenommen haben 
und deren Unterrichtsmaterialien motivational angereichert wurden (kein Treatment- 
Effekt erwartet). 

5. 3. 1.1 Motivationale traits: Varianten motivierten Lernens und Bedingungen 
motivierten Lernens 

Der Lehrerworkshop zur motivationalen Förderung des Lernens stellt im Block Sen- 
sibilisierung für die teilnehmenden Lehrenden Arbeitsblätter zur Verfügung, mit deren 
Hilfe die einzelnen Varianten motivierten Lernens identifiziert und ihr Potential für den 
Unterricht nutzbar gemacht werden können (vgl. Kapitel 4.2. 2.1). Ziel ist es, über die 
Zeit induziertes und selbstbestimmt motiviertes Lernen zu fördern. Analysen zeigen, 
dass gerade bei selbstbestimmt motiviertem Lernen Wissen tiefer verarbeitet und 
besser verstanden wird und dass das Lernen häufiger von positiven Gefühlen beglei- 
tet ist. 

Für das Lerngebiet 1 zeigen sich die in Abbildung 5.22 dargestellten Häufigkeiten: 
Am deutlichsten ausgeprägt sind die Items der Subskala Induziertes Lernen 
(mi=3,37 bis m 3 =3,08). Es zeigt sich, dass während der drei summativen Erhe- 
bungszeitpunkte sowohl das induzierte als auch das selbstbestimmte Lernen signifi- 
kant absinken. Ein entsprechender t-Test bei gepaarten Stichproben - bezogen auf 
den Interventionsrahmen (Zwischen- und Abschlusserhebung) - bestätigt dieses Er- 
gebnis. Im Vergleich dazu bleiben die Ausprägungen der Subskalen Amotiviertes 
und Externales Lernen zeitlich stabil. Mit diesem Ergebnis werden die Ergebnisse 
aus dem Schwerpunktprogramm: Lernen und Lehren in der kaufmännischen Erst- 
ausbildung (vgl. Beiträge in Beck & Krumm, 2001), repliziert. Bei positiven Qualitäten 
der Lernmotivation ist im Untersuchungsverlauf die hohe Ausprägung der Eingangs- 
untersuchung nicht aufrechtzuerhalten. 
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Skala Varianten motivierten Lernens 

(deskriptive Analyse der 3 Erhebungszeitpunkte k=1-3; N=247) 


Skala 0=nie bis 5=oft 


Eingangs- 
erhebung 
Lemgebiet 1 
(k=1) 


Zwischen- 
erhebung 
Lemgebiet 1 
(k=2) 


Abschluss- 
erhebung 
Lerngebiet 1 
(k=3) 


Mittlere 

Häufigkeiten 


einfaktorielle 
Varianzanalyse mit 
Messwiederholu ngen 


m 


SD 


m 


SD 


m 


SD 


m 


SD 


F 


Sig. 


Amotiviertes Lernen 

(VLM_AM_k (k=1 . 3 )) 


1,82 


1,100 


1,56 


,991 


1,70 


1,079 


1,70 


,882 


3,298 


,071 


Extemales Lernen 
( VLM_EXT_k (k=1 _ 3) ) 


1,71 


1,075 


1,60 


1,061 


1,67 


,948 


1,66 


,831 


,266 


,607 


Induziertes Lernen 
( VLM_I N D_k (k , ,_ 3) ) 


3,37 


.926 


3,26 


,883 


3,08 


981 


3,24 


,781 


21,64 


,000 


Selbstbestimmtes Lernen 

(VLM_SBST_k (k=1 3) ) 


2,30 


,951 


2,21 


,957 


2,05 


,986 


2,19 


,786 


15,792 


,000 



Test bei gepaarten Stichproben 





Gepa 


arte Differenzen 


T 


df 


Siq. (2-seitiq) 


Mittelwert 


Standard- 

abweichuna 


Standard- 
fehler des 
Mittelwertes 


95% Konfidenzintervall 
der Differenz 






VLMJND_2 - VLM JND_3 
VLM_SBST_2 - VLM_SBST_3 


,17247 

,15668 


.87758 

,99746 


.05584 

,06347 


.06249 

,03167 


,28245 

.28169 


3,089 

2,469 


246 

246 


,002 

,014 



Abbildung 5.22: Deskriptive Analyse und Zeitvergleich der Varianten motivierten Lernens 

Auffällig ist, dass sich hinsichtlich des Treatments die Varianten motivierten Lernens 
nicht voneinander unterscheiden (vgl. Abbildung 5.23). Zu keinem Erhebungszeit- 
punkt lassen sich signifikante Vorteile der Gruppe mit motivationaler Förderung ge- 
genüber der Gruppe ohne motivationale Förderung nachweisen. Durch das Trai- 
ningsprogramm konnten folglich keine kurzfristigen Effekte erzielt werden. Es wird 
deutlich, dass die Varianten motivierten Lernens in allen teilnehmenden Klassen und 
Gruppen gleich verteilt sind und damit die motivationalen Orientierungen der Lernen- 
den als traits in den Lernprozess eingreifen. Unter Rückgriff auf dieses Ergebnis 
können die Varianten motivierten Lernens als motivationale Präferenzen der Lernen- 
den interpretiert werden, deren Stützung und Förderung in Anlehnung an die Hypo- 
these 1 eine kontinuierliche Intervention benötigen. 



Skala Varianten motivierten Lernens - Vergleich des Interventionsdesigns 


Skala 0=nie bis 5=oft 


motivationale Förderung 
(N=1 73; EGKI, EG_KII) 


keine motivationale 
Förderung 

(N=74; EG_KI II, KG) 


einfaktorielle 

Varianzanalyse 


m 


SD 


m 


SD 


F 


Sig. 


Amotiviertes Lernen 
(VLM_AM_IV) 


1,64 


,884 


1,63 


,950 


,005 


,941 


Externales Lernen 
(VLM_EXT_IV) 


1,68 


,902 


1,54 


,802 


1,212 


,272 


Induziertes Lernen 
(VLMJNDJV) 


3,16 


,816 


3,18 


,847 


,022 


,882 


Selbstbestimmtes Lernen 
(VLM_SBST_IV) 


2,15 


,836 


2,09 


,832 


,263 


,608 



Abbildung 5.23: Interventionsgruppenvergleich der Varianten motivierten Lernens 
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Zur gezielten Förderung qualitativ positiver Formen der Lernmotivation wurden im 
Rahmen des Trainings- und Mentoringskonzepts zusammen mit den Lehrenden situ- 
ationsabhängige Checklisten erstellt, die induziertes und selbstbestimmtes Lernen 
wahrscheinlich machen. Die Checklisten sind abgeleitet aus empirischen Befunden 
des Schwerpunktprogramms, nachdem die motivationalen Lernvarianten mittels mo- 
tivationaler Bedingungen vorhergesagt und folglich auch über die gezielte Aufberei- 
tung motivationaler Unterrichtsbedingungen gefördert werden können. Abbildung 
5.24 zeigt die Korrelationen zwischen den Varianten der Lernmotivation und den Be- 
dingungen motivierten Lernens während des Interventionszeitraums (IV) auf: Die mo- 
tivationsstützenden Bedingungen korrelieren negativ mit den Häufigkeiten von amoti- 
viertem und external motiviertem Lernen und positiv mit den Häufigkeiten induzierten 
und selbstbestimmten Lernens. 





BLMJRJV 


BLM_KLARJV 


BLM_SOZ_IV 


BLMKOMPJV 


BLM_AUT_IV 


VLM_AM_IV 


Korrelation 
nach Pearson 


-,252(") 


-,349(**) 


-,422(”) 


-,347n 


-,288(**) 


VLM_EXTJV 


Korrelation 
nach Pearson 


-.205 (**) 


-,205(“) 


-,323(’*) 


-,250(**) 


-,278(**) 


VLMJNDJV 


Korrelation 
nach Pearson 


,520D 


.429D 


,383(’*) 


,41 8D 


,304(~) 


VLM_SBST_IV 


Korrelation 
nach Pearson 


,4400 


,391 (**) 


,469(") 


,422{**) 


,328(**) 


** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 



Abbildung 5.24: Korrelationen zwischen den Varianten motivierten Lernens und ihren Bedingungen 

Die Schwierigkeit der gezielten Förderung genereller motivationaler Präferenzen liegt 
neben der zeitlichen Kontinuität in der inhaltlichen Dimensionierung. Werden die 
wahrgenommenen Bedingungen motivierten Lernens im Laufe der drei summativen 
Erhebungszeitpunkte betrachtet, zeigen sich die Ausprägungen konstant oberhalb 
der theoretischen Mitte (m > 2,5). 



Skala Bedingungen motivierten Lernens 

(deskriptive Analyse der 3 Erhebungszeitpunkte k=1-3; N=247) 


Skala 0=nie bis 5=oft 


Eingangserhebung 
Lerngebiet 1(k=1) 


Zwischenerhebung 
Lerngebiet 1 (k=2) 


Abschlusserhebung 
Lerngebiet 1 (k=3) 


Mittlere Häufigkeiten 


m 


SD 


m 


SD 


m 


SD 


m 


SD 


Inhaltliche Relevanz 

(BLMJR_k, K=1 . 31 ) 


3,07 


1,014 


2,81 


1,010 


2,85 


,925 


2,91 


,724 


Klarheit der Instruktion 
(BLM_KLAR_k (k=1 . 3) ) 


3,39 


,756 


3,43 


.844 


3,26 


,967 


3,36 


,639 


Soziale Einbindung 
(BLM_SOZ_k (k=1 . 3) ) 


2,78 


1,11 


2,85 


,987 


2,74 


1,107 


2,79 


,805 


Kompetenzunterstützung 

(BLM_KOMP_k {k=1 . 3) ) 


3,14 


,827 


2,63 


,816 


2,72 


,912 


2,83 


,623 


Autonomieunterstützung 

(BLM_AUT_k„.,. 3 ,) 


3,14 


,818 


3,03 


,807 


2,93 


,842 


3,03 


,615 



Abbildung 5.25: Deskriptive Analyse der Bedingungen motivierten Lernens über 3 Zeitpunkte 
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Die Aufbereitung der Unterrichtsinhalte ist diesem Ergebnis zu Folge, in den einzel- 
nen Lernabschnitten gelungen. Die deskriptive Analyse (vgl. Abbildung 5.25 ) sowie 
paarweise t-Tests belegen, dass die signifikanten Unterschiede nicht den Interventi- 
onszeitraum betreffen, sondern sich auf die Eingangserhebung und die damit ver- 
bundenen institutioneilen Besonderheiten und Erinnerungsverzerrungen beziehen 
lassen. 

Bezogen auf das Interventionskonzept der vorliegenden Studie ergeben sich hin- 
sichtlich der wahrgenommenen Bedingungen motivierten Lernens keine Effekte im 
Vergleich der Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe. Die Ergebnisse der ent- 
sprechenden einfaktoriellen Varianzanalyse sind in Abbildung 5.26 dargestellt: In den 
Berechnungen sind nur die Erhebungen der Interventionsphase (IV) berücksichtigt 
(Zwischenerhebung k=2 sowie Abschlusserhebung des Lerngebiets 1; k=3). 



Skala Bedingungen motivierten Lernens - Experimental- und Kontrollgruppenvergleich 


Skala 0=nie bis 5=oft 


EG Kl 
(N=109) 


EG Kll 
(N=64) 


EG Kill 
(N=41) 


KG 

(N=31) 


einfaktorielle 

Varianzanalyse 


m 


SD 


m 


SD 


m 


SD 


m 


SD 


F 


Sig. 


n 2 


Inhaltliche Relevanz 
(BLMJRJV) 


2,74 


,825 


2,91 


,774 


3,01 


,748 


2,72 


,816 
















,770 


3,50 




3,32 












2,88 


,880 


2,68 


,910 


2,77 






1,008 


,698 


,554 


,009 


Kompetenzunterstützung 

(BLM_KOMPJV) 


2,75 


,800 


2,53 


,565 


2,66 


,649 


2,75 










Autonomieunterstützung 

(BLMJ\UT_IV) 


2,93 


,682 


2,89 


,557 


3,21 






,785 


2,340 


,074 


,028 



Abbildung 5.26: Experimental- und Kontrollgruppenvergleich der Bedingungen motivierten Lernens 

Die Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen lassen sich nicht statistisch si- 
chern (p>0,05). Die geringen Effektstärken von r) 2 =0,009 ( Soziale Einbindung) bis 
n 2 =0,028 ( Autonomieunterstützung ) belegen, dass die Interventionsmaßnahme im 
Bereich der motivationalen Förderung kaum/keine Varianz zu erklären vermag. Die 
eingesetzten und zusammen mit allen teilnehmenden Lehrenden erarbeiteten Mate- 
rialien stützen per se motivationale Bedingungen des Lernens. Diese These kann 
zusätzlich durch einen Stichprobenvergleich gestützt werden: Um die Ausprägung 
der Skalen einzuordnen, werden mit Hilfe des Einstichproben-t-Tests die mittleren 
Skalenausprägungen der gegebenen Stichprobe mit den mittleren Häufigkeiten der 
Prenzel-Studie des DFG-Schwerpunktprogrammes Lehren und Lernen in der kauf- 
männischen Erstausbildung für den schulischen Bereich verglichen (Daten entnom- 
men aus Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001, S. 43): In allen Subskalen der Bedin- 
gungen motivierten Lernens außer der Skala Soziale Einbindung zeigt die Stichprobe 
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der Lernenden am Fachgymnasium Wirtschaft (N=247) signifikant höhere mittlere 
Häufigkeiten (vgl. Abbildung 5.27). Besonders zu betonen ist, dass die Relevanz der 
Inhalte in der Vollzeitschulform Fachgymnasium häufiger wahrgenommen wird als in 
der Vergleichsstudie, die sich auf die kaufmännische Ausbildung im Dualen System 
bezieht. In einer ergänzenden Untersuchung wäre zu prüfen, ob insbesondere das 
Bemühen um Authentizität in den Unterrichtsmaterialien diese positive Ausprägung 
beeinflusst. Die Anwendungs- und Übungsaufgaben zur Förderung motivationaler 
Bedingungen des Lernens im Block Sensibilisierung sowie im Block Training unter- 
stützen die Lehrenden durch Beispiele und grundlegende Prinzipien bei der Kon- 
struktion von authentischen Unterrichtsmaterialien und - so die Erwartung - tragen 
auf längere Sicht zu einer stetigen Qualität der Unterrichtsmaterialien bei. 



Skala Bedingungen motivierten Lernens - Stichprobenvergleich 


Skala 0=nie bis 5=oft 


Mittlere Häufigkeiten 
Fachgymnasium 
Wirtschaft (N=247) 


Mittlere Häufigkeiten 
kaufmännische 
Berufsschule (N=866) 1 


Einstichproben-t-Test 


m 


SD 


m 


SD 


T 


df 


Sig. (2-seitig 


Inhaltliche Relevanz 
(BLMJR) 


2,91 


,724 


2,50 


,85 


8,826 


246 


,000 


Klarheit der Instruktion 
(BLM KLAR) 


3,36 


,639 


3,06 


,77 


7,379 


246 


,000 
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1 Daten entnommen aus Prenzel, Kramer und Drechsel (2001, S. 43). 



Abbildung 5.27: Einstichproben-t-Test der Bedingungen motivierten Lernens 



5. 3. 1.2 Motivationale traits: Empfindungen und Bedingungen motivierten Lernens 

Die Empfindungen beim Lernen sind unterschiedlich ausgeprägt: Während sowohl 
die positiven als auch die negativen Empfindungen um den Skalenmittelwert variie- 
ren (m=2,5), wird das Empfinden von Wichtigkeit von den beteiligten Lernenden aller 
Gruppen deutlich häufiger wahrgenommen. Zwischen den drei Erhebungszeitpunk- 
ten nimmt die Ausprägung dieser Subskala jedoch signifikant ab (F=22,68; df=2; 

p<0,000). 

Interessant ist ein Korrelationenvergleich der Bedingungen und Empfindungen beim 
Lernen für die mittleren Häufigkeiten der Zwischen- und Abschlusserhebung des 
Lerngebiets 1 (IV): Die negativen Empfindungen korrelieren durchgängig negativ mit 
den Bedingungen motivierten Lernens. Der bivariate Zusammenhang zwischen dem 
Empfinden von Wichtigkeit und der wahrgenommenen inhaltlichen Relevanz der Un- 
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terrichtsinhalte fällt geringer aus als angenommen (rp=0,461); die positiven Empfin- 
dungen korrelieren durchweg auf mittlerem Niveau mit den wahrgenommenen Be- 
dingungen des Lernens ( Abbildung 5.28). 
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Abbildung 5.28: Korrelationen: Empfindungen beim Lernen und Bedingungen motivierten Lernens 

Hinsichtlich des Treatments ergeben sich bei der genaueren Analyse emotionaler 
Bedingungen keine signifikanten Gruppenunterschiede. In den Lern- und Arbeitsma- 
terialen des Training- und Mentoringskonzepts sind gezielte Anregungen zur Stüt- 
zung positiver Emotionen nicht gegeben. Die Lehrenden wurden mittels eines Fall- 
beispiels zum Thema Prüfungsangst sensibilisiert. Die Beobachtungen des Unter- 
richtsgeschehens in den einzelnen Schulen machen deutlich, dass insbesondere bei 
lernschwächeren Schülern ein Ausbau der emotionalen Stützung lernfördernd wirken 
könnte. Diese Annahme ist in Ergänzungsstudien gesondert zu überprüfen. 

5.3.2 Motivation als dynamischer Faktor des Lernens: Lernprozessnahe Messung 
motivationaler States 

Die lernprozessnahen Messungen sind an konkrete Aufgabenanforderungen gebun- 
den. Zunächst wird ausschließlich das Motivierungsgeschehen im Zuge der Aufga- 
benbearbeitung analysiert, bevor die Wirkungen auf die Lernleistungen beschrieben 
werden. Dazu werden für die drei Lernsequenzen des Lerngebiets 1 die ex ante- und 
ex post-Erhebungen bezüglich der Hypothese 2 untersucht: Die motivationale Förde- 
rung führt bereits nach kurzer Interventionsdauer zu einer höheren Ausprägung mo- 
tivationaler States in den Schulen, deren Lehrer an der Intervention teilgenommen 
haben und deren Unterrichtsmaterialien motivational angereichert wurden (Treat- 
ment-Effekt erwartet). 
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Im Rahmen der lernprozessbegleitenden Motivationsförderung wird insbesondere die 
Trainingskomponente Motivierungsstrategie erlernen wirksam. Sie zielt darauf ab, 
das Handeln der Lernenden zielgerichtet zu steuern, indem sie ihre persönlichen Zie- 
le und ihr gezeigtes Verhalten im Lernkontext bewusst regulieren (vgl. Kapitel 
4.2. 3.1). Diese Trainingseinheit ist deutlich an dem Kompetenzstreben und -erleben 
der Lernenden ausgerichtet; eine besondere Betonung liegt auf der Aufgabenvalenz. 
Die Lernziele werden in schulexterne Kontexte eingebettet, so dass die Nützlichkeit 
und praktische Relevanz der Lerninhalte während des Lernens erfahrbar werden. Die 
Trainingskomponente Attributionales Feedback stützt die kognitiven und affektiven 
Bewertungen der gegebenen Lernsituation. Die Bereitschaft, sich intensiv und ziel- 
strebend mit einer Aufgabenstellung auseinander zu setzen, ist abhängig von der 
wahrgenommen Erfolgserwartung, die der Lernende der gestellten Aufgabe zu- 
schreibt. Die aktuelle Erfolgserwartung ist damit eine Funktion der Aufgabenschwie- 
rigkeit sowie der Erfolgs- bzw. Misserfolgserfahrungen des Lernenden in vergleichba- 
ren Lernsituationen (vgl. Kapitel 4. 2. 3. 2). 

5.3. 2.1 Lernsequenz 1: Virtuelle Betriebserkundung 

Im Rahmen der virtuellen Betriebserkundung des Modellunternehmens A & S GmbH 
bestimmen die Lernenden den Liefertermin für 200 Ketten. Die Lösung der Aufga- 
benstellung setzt voraus, dass der Geschäftsvorfall in seiner sachlichen und zeitli- 
chen Logik nachvollzogen wurde; die betriebliche Ablauforganisation gibt eine au- 
thentische, nicht triviale Aufgabenstellung vor. 

Nach dem Lesen der Aufgabeninstruktion sind folgende kognitive und affektive Be- 
wertungen der Lernsituation beobachtbar (vgl. Abbildung 5.29): Die aktuelle Erfolgs- 
erwartung (FAM_EW_1 ) als motivationsrelevante Erlebniskomponente der Lernsitua- 
tion 1 liegt im Mittel mit m G =3,34 deutlich oberhalb der Skalenmitte. Unterschiede 
zwischen den Gruppen ergeben sich ausschließlich paarweise und nicht gruppen- 
spezifisch; die Kontrollgruppe nimmt die Erfolgswahrscheinlichkeit der Aufgabenlö- 
sung am wenigsten wahr (m K G=2,99). Der Faktor Herausforderung (FAM__HF_1) be- 
legt, dass die Lernsituation von der Mehrzahl der Schüler leistungsthematisch aufge- 
fasst wurde (m G =3,46); der Faktor Interesse tendiert in allen Gruppen um die theore- 
tische Skalenmitte (m EG ki=2,34 bis m EG _Kin=2,69). Die Experimentalgruppe der Ka- 
tegorie I zeigt hier die geringsten Häufigkeiten. Die Misserfolgsbefürchtung 
(FAM_ME_1 ) als affektive Bewertungskomponente der Lernsituation 1 kommt gene- 
rell kaum zum Tragen (m G =1,40). Die Faktorkomponenten des Fragebogens zur ak- 
tuellen Motivation geben ein reliables Akzeptanzprofil der Lernsituation wider. Auf 
Basis der zentralen Tendenz lässt sich festhalten, dass mit der Lernsequenz 1; Vir- 
tuelle Betriebserkundung, eine Lernsituation erzeugt wurde, die motivational anre- 
gend ist. 
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Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) 
(deskriptive Analyse der Lernsequenz 1; j=1; N=345) 
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Abbildung 5.29: FAM: Deskriptive Analyse der Lernsequenz 1 

In der Folge wird erwartet, dass sich diese motivationale Anregung in motivationalen 
Verhaltenskomponenten widerspiegelt und dies auf Basis der gezielten Förderung in 
den Experimentalgruppen deutlicher als in der Kontrollgruppe. 15 Mit Hilfe eines fünf- 
stufigen semantischen Differentials werden als exekutives Modell der Lernhandlung 
motivationale Verhaltenszustände und Überzeugungen abgebildet. Die deskriptive 
Analyse zeigt folgenden Output (vgl. Abbildung 5.30): 
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Abbildung 5.30: FMV: Deskriptive Analyse der Lernsequenz 1 

Alle Faktorkomponenten des Fragebogens zum motivationalen Verhalten (FMV) lie- 
gen im Polaritätenprofil rechtsseitig der theoretischen Skalenmitte (m>3,00). Wie er- 
wartet zeigen sich zwischen den Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe signi- 
fikante Unterschiede: Die Kontrollgruppe weist in allen Faktorkomponenten geringere 
Ausprägungen als die Experimentalgruppen auf. Besonders deutlich wird dieser 
Gruppenunterschied, wenn das beobachtete Verhalten kategorisiert wird und die Ler- 
nenden gemäß vorformulierten Profilkategorien verteilt werden. Ein entsprechender 
Chi-Quadrat-Test belegt die Gruppenunterschiede bezüglich der vorgenommenen 
Kategorisierung. 



15 Zur vollständigen Darstellung der Daten werden auch die Ergebnisse der Experimentalgruppe III 
im kognitiven und motivationalen Bereich berichtet; eine weiter reichende Interpretation ist hier 
nicht möglich, da für die Bedingungen und Wirkungen des Trainings im Bereich Metakognition und 
Lernstrategien (vgl. Bendorf 2004; 2005) bislang keine Ergebnisse vorliegen. 
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Abbildung 5.31 zeigt das beobachtete motivationale Verhalten in den Profilkategorien 
linksseitig (x<2,5), rechtsseitig (x>3,5) und gestreut um die theoretische Skalenmitte 
(2,5<x<3,5). Bei dieser Kategorisierung sind die Unterschiede zwischen der Kontroll- 
gruppe und den Experimentalgruppen hinsichtlich der Anstrengungs- und Ausdauer- 
bereitschaft (FMV_AA; p<0,05) und des autonomen Lernens (FMV:AL; p<0,05) sta- 
tistisch signifikant. 
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Abbildung 5.31 Prozentuale Verteilung der Lernenden in Profilkategorien 

Generell zeigt sich die Tendenz, dass das motivationale Verhalten im rechtsseitigen 
(positiven) Bereich von prozentual mehr Lernenden der Experimentalgruppen zu be- 
obachten ist. Zwischen den Experimentalgruppen lassen sich jedoch nicht die erwar- 
teten Unterschiede der lernprozessbegleitenden Motivationsförderung statistisch si- 
chern. Die Experimentalgruppe mit der ausschließlichen Förderung im metakogniti- 
ven Bereich (EG KIII) zeigt vergleichbare Ausprägungen wie die Experimentalgrup- 
pen mit ausschließlicher motivationaler (EG_KII) sowie integrierter metakognitiver 
und motivationaler Förderung (EG_KI). Den Experimentalgruppen ist gemein, dass 
die Lernsituation auf möglichst komplexer Ebene von den Lernenden zu reflektieren 
ist. Im Bereich der metakognitiven Förderung sind Feeling of Knowing- sowie Jud- 
gement of Learning-Urteile in die Unterrichstmaterialien integriert (vgl. Bendorf, 2004; 
2005); im Bereich der motivationalen Förderung werden Reflexionen über die zur 
Aufgabenlösung bereits vorhandenen Wissensbestände und über den aus der aktu- 
ellen Lernsituation ableitbaren unmittelbaren und zukünftigen Nutzen des Lerninhalts 
angeregt. In der Folge ist einerseits ein realistischeres Aufgabenwissen der Lernen- 
den zu beobachten, welches die Erfolgserwartung der Aufgabe stärkt und die Per- 
sistenz der Lernhandlung stützt; die Ausprägung des Faktors Erfolgserwartung 
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(FAM_EW_1) ist in der Kontrollgruppe im Vergleich zu den Experimentalgruppen ge- 
ringer. Andererseits erhöht sich durch Nutzungsüberlegungen die wahrgenommene 
Aufgabenvalenz. Je höher die Aufgabenvalenz vom Lernenden empfunden wird, 
desto stärker wird er sein motivationales Verhalten regulieren. Diese Regulationspro- 
zesse, die durch motivationale Verhandlungen in der gegebenen Situation angesto- 
ßen werden, stützen die Entwicklung relevanter Lerner-Skills und festigen die Zieler- 
reichungsprozesse der Lernenden. 

Die Zusammenhänge zwischen angeregten Motivationskomponenten, die als kogni- 
tive und affektive Bewertungen der Lernhandlung vorangehen, und dem resultieren- 
den motivationalen Verhalten, das das Lernen begleitet, können für die Lernsequenz 
1 anhand der Korrelationen in Abbildung 5.32 nachvollzogen werden: Es sind die 
erwarteten engen Zusammenhänge zwischen der Motivationskomponente Interesse 
und den Verhaltenskomponenten Anstrengungs- und Ausdauerbereitschaft (r p =,304), 
Kompetenzstreben (r p =,346) und Lernhandeln durch Aufgabenvalenz (r p =,416) be- 
obachtbar. Die Lernsequenz 1 stellt folglich einen eigenständigen Anreiz zum Lernen 
dar. Interessant ist, dass sich keine Zusammenhänge zwischen Motivationskompo- 
nenten und dem autonomen Lernen abzeichnen. Die Lernform wird in hohem Maße 
durch den Lehrenden vorgegeben und ist nicht das Ergebnis der Situationsbewer- 
tung auf Seiten der Lernenden. 
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Abbildung 5.32: Korrelationen zwischen den angeregten Motivationskomponenten und dem resultie- 
renden motivationalen Verhalten in der Lernsequenz 1 

Von besonderem Interesse ist der beobachtete Zusammenhang zwischen der Moti- 
vationskomponente Erfolgserwartung und dem Kompetenzstreben als resultieren- 
dem Verhaltensmerkmal (r p =,365). Je positiver die wahrgenommenen Erfolgsaus- 
sichten, desto häufiger ist das Kompetenzstreben als handlungsbezogene Umset- 
zung der situationalen Motivationstendenz zu beobachten. 
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5. 3. 2. 2 Lernsequenz 2: Rechtsformen der Unternehmung 

Innerhalb der Lernsequenz 2: Rechtsformen der Unternehmung, sind die Lernenden 
aufgefordert, Vor- und Nachteile der Rechtsformenwahl bezogen auf konkrete Unter- 
nehmenssituationen zu begründen. Sie erarbeiten fallbezogene Kriterien der Rechts- 
formenentscheidung und bewerten diese ökonomisch. 

Hinsichtlich der Motivierungskomponenten und des resultierenden motivationalen 
Verhaltens wird die Lernsituation 2 wie folgt beschrieben (vgl. Abbildung 5.33): Die 
aktuelle Erfolgserwartung (FAM_EW_2) und die Herausforderung (FAM HF_2) lie- 
gen oberhalb der theoretischen Skalenmitte. Die Motivationskomponente Interesse 
(FAM_INT_2) ist im Mittel mit miNr ; g=1,99 sehr gering ausgeprägt; die Misserfolgsbe- 
fürchtung kommt kaum zum Tragen. Auffällig ist, dass die Ausprägungen der Kon- 
trollgruppe hinsichtlich der Motivierungskomponenten Erfolgserwartung, Herausfor- 
derung und Interesse unterhalb der mittleren Häufigkeiten liegen, hinsichtlich der 
Misserfolgsbefürchtung oberhalb. Die in der Situation angeregte Motivation spiegelt 
sich in den Ergebnissen des Fragebogens zum motivationalen Verhalten (FMV) wi- 
der: Die Verhaltenskomponenten Kompetenzstreben (FMV_KOMP_2) und Lernhan- 
deln durch Aufgabenvalenz (FMV_AV_2) tendieren um die Skalenmitte; die Anstren- 
gungs- und Ausdauerbereitschaft (FMV_AA_2) ist oberhalb, das Autonome Lernen 
(FMV_AL_2) unterhalb der theoretischen Mitte ausgeprägt. 
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Abbildung 5.33: FAM und FMV: Deskriptive Analyse der Lernsequenz 2 

Die für die Lernsequenz 1: Virtuelle Betriebserkundung, beschriebenen Unterschiede 
zwischen den Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe sind auch innerhalb der 
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Lernsequenz 2 beobachtbar: In der Kontrollgruppe werden durchgängig geringere 
Ausprägungen beobachtet; ein entsprechender Perzentilgruppenvergleich veran- 
schaulicht, das die Lernenden der Kontrollgruppe der Perzentilgruppe „geringe Aus- 
prägung“ prozentual häufiger zuzuordnen sind als die Lernenden der Experimental- 
gruppen. 

Die Zusammenhänge zwischen Motivationskomponenten, die in der Lernsituation 2 
angeregt wurden, und den resultierenden Verhaltenskomponenten zeigt Abbildung 
5.35: Zwei deutliche Zusammenhänge sind der Korrelationsmatrix dieser Lernsituati- 
on zu entnehmen: Angeregtes Interesse stützt insbesondere das Lernhandeln durch 
Aufgabenvalenz (r p =,447). Beide Komponenten basieren auf den Annahmen der pä- 
dagogisch-psychologischen Interessenforschung, die als notwendige Bedingung für 
eine Lernhandlung wertbezogene und emotionale Valenzen unterstellt. Je höher der 
persönliche Bedeutungsgehalt der Aufgabe, desto höher ist die Bereitschaft, sich mit 
der Aufgabe auseinanderzusetzen. Der enge Zusammenhang zwischen der Motiva- 
tionskomponente Erfolgserwartung und der Verhaltenskomponente Kompetenzstre- 
ben bestätigt sich. Je höher die Lernenden ihre Erfolgschancen bei der gegebenen 
Aufgabe einschätzen, desto stärker sind sie bemüht, die Aufgabe auch tatsächlich zu 
lösen. 
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** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 



Abbildung 5.34: Korrelationen zwischen den angeregten Motivationskomponenten und dem resultie- 
renden motivationalen Verhalten in der Lernsequenz 2 



5. 3. 2. 3 Lernsequenz 3: Rechnungswesen und Controlling 

Die Lernenden sollen mit der Lernsequenz 3: Rechnungswesen und Controlling , die 
Zusammenhänge von Finanzbuchführung und operativem Controlling erfahren. Sie 
interpretieren den Geschäftsverlauf und analysieren relevante Kennzahlen der Un- 
ternehmenssteuerung unter ökonomischen Gesichtspunkten. In der Lernsequenz 
wurden die Motivationskomponenten Erfolgserwartung (FAM_EW_3), Herausforde- 
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rung (FAM_HF_3), Interesse (FAM_INT_3) und Misserfolgsbefürchtung (FAM_ME 
_3) wie folgt angeregt ( Abbildung 5.35): 



Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) 
(deskriptive Analyse der Lernsequenz 3; j=3; N=264) 
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Abbildung 5.35.FAM: Deskriptive Analyse der Lemsequenz 3 

Für die Lernsequenz 3 liegen keine Daten der Kontrollgruppe vor. Die Schule hat den 
Rechnungswesenunterricht noch nicht auf die vom Seminar für Wirtschaftspädagogik 
der Georg-August-Universität Göttingen vertretene instrumenteile Sicht umgestellt. 
Da das Untersuchungsdesign der Studie in allen Gruppen den Einsatz von komple- 
xen Lehr-Lern-Arrangements unter der Chiffre Fallstudiendesign vorsieht, liegt keine 
Vergleichbarkeit in den Unterrichtsmaterialien vor, so dass auf Erhebungen in dieser 
Lernsequenz verzichtet wurde. Im Schuljahr 2005/2006 arbeiten auch die Lernenden 
der Kontrollgruppe mit den Materialien des instrumenteilen Rechnungswesens. Für 
die Experimentalgruppen zeigen sich hinsichtlich der angeregten Motivationskompo- 
nenten keine wesentlichen Unterschiede mit Ausnahme der Faktorkomponente 
Misserfolgsbefürchtung. Alle Gruppen liegen hier deutlich unterhalb der theoreti- 
schen Skalenmitte; innerhalb der Experimentalgruppe der Kategorie III ist die Aus- 
prägung mit m M E;EG_Kin=,92 besonders gering und liegt mit ca. einer halben Stan- 
dardabweichung unterhalb der Einschätzung der Experimentalgruppe der Kategorie 
II. Erfolgserwartung und Herausforderung der Lernsequenz 3 sind in der Analyse der 
zentralen Tendenz gegeben; Interesse wurde hingegen kaum angeregt. 

Hinsichtlich der motivationalen Verhaltenskomponenten lässt sich die Lernsequenz 3 
wie folgt beschreiben (vgl. Abbildung 5.36): Die Verhaltenskomponenten Kompe- 
tenzstreben (FMV_KOMP_3) und Lernhandeln durch Aufgabenvalenz (FMV_AV_3) 
tendieren um die Skalenmitte (itikomp, g=3,07; m A v, g=3,05); die Anstrengungs- und 
Ausdauerbereitschaft (FMV_AA_3) liegen mit idaa, g=3,20 oberhalb, das Autonome 
Lernen (FMV_AL_3) unterhalb der theoretischen Mitte. Auffällig sind die inkonsisten- 
ten Unterschiede zwischen den Gruppen; Während die Anstrengungs- und Ausdau- 
erbereitschaft in der Experimentalgruppe der Kategorie II am stärksten ausgeprägt 
ist, zeigen die Lernenden der Experimentalgruppe der Kategorie III im Vergleich häu- 
figer Kompetenzstreben und aufgabenvalenzbedingtes Handeln, die Lernenden der 
Experimentalgruppe der Kategorie I hingegen autonomes Lernen. Diese Unterschie- 
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de werden auf den unterschiedlichen Umgang mit dem Lernmaterial zurückgeführt. 
Während die Lernenden der EG_KI stückweise mit dem Material arbeiteten, wurde in 
der EG KIII das Unterrichtsmaterial umfassend eingesetzt. Generell lässt sich fest- 
halten, dass ein Vergleich für die Lernsituation 3 kaum gegeben ist. Folgende Analy- 
sen beziehen die Ergebnisse der Lernsituation 3 ausschließlich als zentrale Tendenz 
ein. 



Fragebogen zum motivationalen Verhalten (FMV) 
(deskriptive Analyse der Lernsequenz 3; j=3; N=264) 
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Abbildung 5.36: FMV: Deskriptive Analyse der Lernsequenz 3 

Die Korrelationskoeffizienten der angeregten Motivationskomponenten und des re- 
sultierenden motivationalen Verhaltens belegen die erwarteten Zusammenhänge 
(vgl. Abbildung 5.37): Bei angeregtem Interesse sind alle motivationalen Verhaltens- 
komponenten positiv beeinflusst; der stärkste Zusammenhang zeigt sich hinsichtlich 
des Lernhandelns durch Aufgabenvalenz (r p =,511; p<0,01). Die Einschätzung der 
Lösungssicherheit und das gezeigte Kompetenzstreben während der Aufgabenbear- 
beitung korrelieren ebenfalls deutlich (r p =,404; p<0,01). 





FMV_AA_3 


FMV_KOMP_3 


FMV_AV_3 


FMV_AL_3 


FAM_EW_3 Korrelation 

nach 
Pearson 


,255(**) 


,404(**) 


,249(**) 


,177 (**) 


FAM_HF_3 Korrelation 

nach 
Pearson 


,265(**) 


,030 


,325(**) 


,052 


FAM_INT_3 Korrelation 

nach 
Pearson 


,354(**) 


,332(**) 


,51 1(**) 


,136(*) 


FAM_ME_3 Korrelation 

nach 
Pearson 


-,110 


-,280(**) 


-,082 


-,140(*) 


** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 



Abbildung 5.37: Korrelationen zwischen den angeregten Motivationskomponenten und dem resultie- 
renden motivationalen Verhalten in der Lernsequenz 3 
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Die Ergebnisse der einzelnen Lernsequenzen in Hinblick auf die Hypothese 2: Die 
motivationale Förderung führt bereits nach kurzer Interventionsdauer zu einer höhe- 
ren Ausprägung motivationaler States in den Schulen , deren Lehrer an der Inter- 
vention teilgenommen haben und deren Unterrichtsmaterialien motivational angerei- 
chert wurden (Treatment-Effekt erwartet), sind wie folgt zusammenfassend zu inter- 
pretieren: Während sich die Bewertungen der Lernsequenzen in den Experimental- 
gruppen sowie in der Kontrollgruppe nicht signifikant unterscheiden, sind im resultie- 
renden motivationalen Verhalten signifikante Unterschiede zwischen der Kontroll- 
gruppe und den Experimentalgruppen beobachtbar. Die Kontrollgruppe zeigt in allen 
motivationalen Verhaltenskomponenten geringere Ausprägungen; die Unterschiede 
zwischen den Experimentalgruppen sind in den drei untersuchten Lernsequenzen 
hingegen nicht konsistent. Die in den Experimentalgruppen sowohl durch motivatio- 
nale als auch durch metakognitive Trainings angeregte Reflexion des eigenen Ler- 
nens könnte als maßgeblich für die Stützung des motivationalen Verhaltens angese- 
hen werden. 

5.4 Erklärungsmodelle der Lernleistung: Selbstreguliertes Lernen als 
Modell des Lernprozesses 

In den vorangegangenen Kapiteln wurde ausschließlich das Motivierungsgeschehen 
im Lerngebiet 1: Das Unternehmen als komplexes wirtschaftliches und soziales Sys- 
tem, analysiert. Nachfolgend werden die Ergebnisse der Motivationsmessung ab- 
strahierend vom Treatment-Design in einen Zusammenhang mit kognitiven Dimensi- 
onen des Lernens gebracht. Zentral ist dabei die Frage, wie sich Unterschiede inner- 
halb der kognitiven und motivationalen Prozesse des Lernens erklären lassen. 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird die Annahme vertreten, dass sich die für 
das Lernen und die Lernleistung maßgebliche aktualisierte Motivation über die Erfas- 
sung der trait- sowie state-Komponenten motivierten Lernens beschreiben lässt. Die- 
ser Annahme entsprechend ist die Hypothese 3 formuliert: Interindividuelle Lernleis- 
tungsunterschiede sind nicht ausschließlich das Ergebnis personaler trait- 
Komponenten (kognitive sowie motivationale Ressourcen), sondern reflektieren in 
besonderem Maße die Auseinandersetzung des Lernenden mit dem gegebenen 
Lerngegenstand. 

Für ein Erklärungsmodell der Lernleistung ist daher von situationalen Faktoren im 
Sinne lernrelevanter states auszugehen. Diese Hypothese verweist auf die in Kapitel 
3 beschriebenen Effekte selbstregulierten Lernens. Lernen und Lernleistung sind 
positiv mit der Regulation kognitiver, motivational-emotionaler sowie gegenständli- 
cher Bedingungen des Lernens korreliert. 
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5.4.1 Erklärungsmodell der Lernleistung: Trait-Perspektive 

Die Auswertungen der Skala Bedingungen der Lernmotivation haben gezeigt, dass 
die im Lerngebiet 1 eingesetzten Lehr-Lern-Umgebungen geeignet sind, die für ein 
erfolgreiches Lernen notwendigen Vermittlungsprozesse aus motivationaler Perspek- 
tive anzuregen (vgl. Kapitel 5. 3. 1.1). Die mittleren Häufigkeiten des induzierten 
(mvLM ind=3,24) und selbstbestimmt motivierten Lernens (itivlm_sbst=2,19) belegen, 
dass die motivationale Orientierung der Lernenden auf dem Erkennen der persönli- 
chen Relevanz des Lerninhalts aufbaut; die Subskala Empfinden von Wichtigkeit 
bestätigt mit einem Mittelwert von 3,77, dass die Unterrichtsinhalte des Lerngebiets 
von den Lernenden angenommen wurden. Die lernprozessnahen Erhebungen mit 
den in ihnen abgebildeten Wechselbeziehungen von Lernsituationsbewertung und 
situationalem Verhalten stützen das Ergebnis, dass die Mehrzahl der Lernenden die 
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sucht und die Lernleistungen reflek- 
tiert. 

Die einschlägige Forschungsliteratur verweist darauf, dass ein erfolgreiches Lernen 
und Leisten neben einer positiven motivationalen Orientierung des Lernenden Ver- 
mittlungsprozesse im kognitiven Bereich erfordert (u. a. Baumert, 1993; Pintrich, 
2000; Wild, 2001). Die Annahmen der Theorien selbstregulierten Lernens integrieren 
in einem zunächst heuristischen Modell des Lernprozesses kognitive und motivatio- 
nale Vorgänge beim Lernen; neuere Ansätze ziehen zudem empirische Daten zur 
Beschreibung des Lernens hinzu. Ein Erklärungsmodell der Lernleistung, das auf 
iearning traits basiert (z. B. Wigfield & Eccles, 2000; Deutsches PISA Konsortium, 
2000; 2003), fußt auf nachfolgenden theoretischen Überlegungen ( Abbildung 5.38): 
Die extern vorgegebenen Unterrichtsbedingungen sind maßgeblich für die Aktivie- 
rung interner Lernerressourcen (vgl. Beiträge in Beck & Krumm, 2001). Generelle 
kognitive Ressourcen sind die Intelligenz, das (Vor-)Wissen sowie der Lernstrategie- 
gebrauch; motivationale Ressourcen auf trait-Ebene beschreiben grundsätzliche mo- 
tivationale Orientierungen der Lernenden im Kontext von Unterricht und Lernen. Im 
theoretischen Modell obliegt es der motivationalen Präferenz die interne Ressour- 
ceneinbringung anzuregen. D. h., nur bei positiven Qualitäten der Lernmotivation 
wird der Lernende auf die ihm gegebenen kognitiven Ressourcen zugreifen (u. a. 
Baumert, 1993). Für die Überprüfung des theoretischen Modells können die Variab- 
len Intelligenz und (Vor-)Wissen nicht in der internen Regulation berücksichtigt wer- 
den - sie wurden in der Eingangserhebung entsprechend losgelöst vom Unterrichts- 
kontext erhoben. Dennoch wird beiden Variablen Erklärungskraft hinsichtlich interin- 
dividueller Lernleistungsunterschiede zugesprochen. Die Lernleistung wird über die 
Schulnote des ersten Schulhalbjahres bestimmt. 
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Abbildung 5.38: Erklärungsmodell der Lernleistung : trait-Perspektive 

Nachfolgend werden diejenigen kognitiven Ressourcen, denen Wirkungen auf das 
Lernen zugeschrieben werden, kurz skizziert (vgl. Kapitel 3.1.2 ) und anschließend in 
ein Gesamtmodell des Lernens eingebettet, das die Regulation kognitiver wie moti- 
vational-emotionaler Ressourcen für das Lernen im Lerngebiet 1 : Das Unternehmen 
als komplexes wirtschaftliches und soziales System, nachbildet. 

5.4. 1. 1 Lernrelevante kognitive Ressourcen 

Im Rahmen der vorliegenden Studie werden drei typische kognitive traits analysiert: 
die Intelligenz, das inhaltsspezifische Vorwissen und der Lernstrategiegebrauch (vgl. 
insbesondere Kapitel 3.1.2). 

Intelligenz 

Die Intelligenz wird mit Hilfe zweier Subtests des kognitiven Fähigkeitstests für 4. bis 
12. Klassen (KFT; Heller & Perleth, 2000) erhoben. Die im KFT erfassten kognitiven 
Fähigkeiten erwiesen sich bei von Perleth und Mitarbeitern untersuchten Stichproben 
(Perleth & Sierwald, 1996; Heller & Perleth, 2000) als stabile Merkmale. Die trait- 
Dimension der kognitiven Fähigkeiten konnte mit simultanen Stabilitäts-Reliabilitäts- 
Analysen nachgewiesen werden. Für die Erhebungen am Fachgymnasium Wirtschaft 
werden die Subskala Wortanalogien (V3-Form A) zur Erfassung verbaler Fähigkeiten 
und die Subskala Faltaufgaben (N3-Form A) zur Erfassung figural-räumlicher Fähig- 
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keiten eingesetzt. Beide kognitive Dimensionen werden für den Umgang mit multi- 
medialen Lehr-Lern-Umgebungen als bedeutsam angesehen; in Korrelationsberech- 
nungen mit Schulzensuren lassen sich beide Subskalen insbesondere auch bei hö- 
heren Klassen (untersucht wird die Klassenstufe 1 1 !) gut interpretieren. Zur Einord- 
nung der Ergebnisse werden die Daten der vorliegenden Stichprobe mit denen bei 
Heller und Perleth (2000, S. 83) veröffentlichten Angaben über Mittelwerte, Streuun- 
gen, Schiefe sowie Angaben zu den Quartilen zu den einzelnen Subtests verglichen 
(vgl. Abbildung 5.39): 
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Abbildung 5.39: Verteilungsmerkmale der KFT-Subtests 

Abbildung 5.39 verdeutlicht, dass die Schüler des Fachgymnasiums Wirtschaft in 
beiden Subtests geringere Mittelwerte aufweisen. Ein Vergleich der Quartile belegt 
insbesondere hinsichtlich des Subtests Wortanalogien diese Unterschiede deutlich: 
Am Fachgymnasium Wirtschaft liegen 50% der Schüler unterhalb sieben richtiger 
Antworten; bei der Vergleichsstichprobe am Gymnasium beträgt der Median 1 1 . Die 
Unterschiede zwischen den Mittelwerten sind statistisch signifikant; die Schüler des 
Fachgymnasiums liegen hinsichtlich des Subtests Wortanalogien ca. eine Standard- 
abweichung unterhalb der Gymnasiasten; hinsichtlich des Subtests Faltaufgaben 
beträgt der Unterschied etwas weniger als ein halbe Standardabweichung. 

Inhaltsspezifisches (Vor-) Wissen 

Zur Erfassung des inhaltsspezifischen Vorwissens wurden ausgehend von einem 
aktuellen Zeitungsartikel Aufgaben formuliert, die den unterschiedlichen Wissensdi- 
mensionen gerecht werden (vgl. Kapitel 3. 1.2.2). An dieser Stelle werden aus dem 
acht Aufgaben umfassenden Vorwissenstest exemplarisch vier Aufgaben dokumen- 
tiert: Die Aufgaben lassen sich in den in Kapitel 3. 1.2.2 in Anlehnung an Anderson 
und Krathwohl (2001) entwickelten kognitiven Raum des Lehrens und Lernens ent- 
sprechend einordnen (vgl. Abbildung 5.40): Die Aufgaben 1 und 3 sind der deklarati- 
ven Wissensdimension zuzurechnen. 
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Lesen Sie bitte nachfolgenden Artikel aus der Frankfurter Allgemeinen Zeitung 
vom 21.7.2004 aufmerksam durch: 

Quelle: Frankfurter Allgemeine Zeitung, 21.07.2004 



VW korrigiert Gewinnziel nach unten 

Mehr als 500 Millionen Euro unter Plan t Neues Oberklassemodell auf Eis gelegt 



nt. HAMBURG, 20. Juli. Der Volkswa- 
gen-Konzern wird sein Ergebnisziel auch in 
diesem Jahr verfehlen. Nach Informatio- 
nen dieser Zeitung rechnet Europas größ- 
ter Automobilhersteller für 2004 nur noch 
mit einem operativen Ergebnis vor Sonder- 
einflüssen von 1,5 bis 2 Milliarden Euro. Ur- 
sprünglich wollte Volkswagen das Vorjah- 
resergebnis von 24 Milliarden Euro über- 
treffen. Die revidierte Prognose soll am 
Freitag im Halbjahresbericht veröffentlicht 
werden, heißt es. Ein VW-Sprecher wollte 
diese Informationen nicht kommentieren. 
Den Informationen zufolge ist im ersten 
Halbjahr - trotz der stabilen Erträge aus 
der Finanzdienstleistungssparte - mit ei- 
nem kräftigen Gewinneinbruch zu rechnen. 
Als Konsequenz aus der abermals ver- 
schlechterten Ertragslage hat der Vorstand 
die Pläne für den Bau des ,,C1“ vorerst auf 
Eis gelegt. Mit dem Modell, das 2007 in Se- 
rie gehen sollte, wollte VW die Lücke zwi- 
schen Passat und Phaeton schließen. 

Trotz der Gewinnrevision wird VW am 
Freitag voraussichtlich keine Verschärfung 
des im Frühjahr eingeleiteten Restrukturie- 
rungskurses ankündigen. Damals wurde 
das Sparziel für 2004 und 2005 auf insge- 
samt 4 Milliarden Euro verdoppelt. Die jet- 
zige Zurückhaltung hängt womöglich da- 
mit zusammen, daß man vor den im Sep- 
tember startenden Tarifverhandlungen kei- 
ne Drohkulisse errichten will. Gleichwohl 
steigt der Druck auf die Gewerkschaften, 
bei den Personalkosten kompromißbereiter 
zu sein. VW will die Personaikostcn bis 
2011 um 30 Prozent senken. 

Schon in den ersten drei Monaten des 
Jahres war das operative Konzernergebnis 



um 46 Prozent auf 329 Millionen Euro ein- 
gebrochen. Seither hat sich das von Kon- 
junktur- und Konsumschwäche geprägte 
Marktumfeld kaum verbessert. Der Ver- 
band der Automobüindustrie erwartet al- 
lenfalls noch einen stagnierenden Inlands- 
absatz. Auf die europaweit zögerliche Nach- 
frage reagieren alle Hersteller mit zum Teil 
kräftigen Preisnachlässen; das hinterläßt 
deutliche Spuren in den Bilanzen von Ford 
und General Motors (mitsamt der Tochter- 
gesellschaft Opel). Auch die französischen 
Hersteller Renault und PSA Peugeot Citro- 
en sowie die italienische Fiat bekommen 
den Preisdruck zu spüren. Unter den Mas- 
senherstellem schwimmt Toyota indes ge- 
gen den Strom. Dank der hohen Produktivi- 
tät eilt der größte japanische Autobauer 
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bei Absatz und Ergebnis von Rekord zu Re- 
kord. 

VW hat die Kaufanreize im Verlauf die- 
ses Jahres stetig erhöht. Das gilt vor allem 
für den neuen Golf: Nach der kostenlosen 
Zugabe einer Klimaanlage gibt es seit Juni 
zusätzlich eine Händlerprämie von 928 
Euro für die Inzahlungnahme eines Ge- 
brauchtwagens. Dies stabilisiert den Ab- 
satz, verengt aber die Gewinnmargen - und 
zwar nicht nur beim Golf. Denn um die Dif- 
ferenzierung der Konzemmodelle unterein- 
ander aufrechtzuerhalten, müssen auch die 
Preise der übrigen Modelle wie VW Polo, 
Skoda Octavia oder Seat Ibiza (direkt oder 
indirekt) gesenkt werden. 

Zudem gerät VW auf wichtigen Aus- 
landsmärkten unter Druck, In Amerika 
macht den Wolfsburgem die Dollar-Schwä- 
che zu schaffen; Bei Durchschnittskursen 
zwischen 120 und 125 Dollar je Euro dürf- 
te das operative Ergebnis im Gesamtjahr 
um rund 12 Milliarden Euro belastet wer- 
den. Auch toben in Amerika, wo der VW- 
Absatz unter dem Modellwechsel bei Jetta 
und Passat leidet, noch härtere Rabatt- 
schlachten als in Europa. AU dies bescherte 
allein im ersten Quartal in Nordamerika ei- 
nen Verlust von 235 Millionen Euro. Der 
chinesische Markt, auf dem VW in der Ver- 
gangenheit blendend verdiente, hat stark 
| an Dynamik verloren. Dort versuchen die 
| Konkurrenten - allen voran General Mo- 
l tors VW mit Kampfpreisen die Marktfüh- 
I rerschaft zu entreißen. Die Wolfsburger 
^ müssen wohl mit einem geringeren Ergeb- 
S nisbeitrag aus China rechnen. 



Toyota erhöht Absatzziel, Seite 16. 

Ford profitiert wwi seiner Finanzsparte, Seite 16. 



(1) Welche Gründe für den Gewinneinbruch bei der Volkswagen AG erkennen 
Sie in dem Zeitungsartikel? 

(...) 

(3) Wer alles könnte Ihrer Meinung nach an den Informationen aus dem Zei- 
tungsartikel interessiert sein? 



(...) 



(5) Aus dem Zeitungsartikel geht hervor, dass das operative Konzernergebnis 
der Volkswagen AG in den ersten drei Monaten des Jahres 2004 im Ver- 
gleich zum Ergebnis der ersten drei Monate des Vorjahres um 46 Prozent 
auf 329 Millionen Euro eingebrochen ist. Berechnen Sie das operative Er- 
gebnis der Volkswagen AG für die ersten drei Monate des Vorjahres. 






(6) Sie sind Aktionär der Volkswagen AG. Der Wert Ihrer Volkswagen-Aktien 
betrug am 31.12.2003 17.500 Euro. Verwenden Sie für die folgenden Be- 
rechnungen bitte die Angaben aus der Grafik des Zeitungsartikels. 




(6a) Wie hoch ist der aktuelle Wert Ihrer Volkswagen-Aktien am 20.7.2004? 

(6b) Wie hoch wäre der Wert Ihrer Aktien am 20.7.2004 gewesen, hätten Sie 
die 17.500 Euro nicht in Volkswagen-Aktien, sondern in den „DAX 30“ 
investiert? 

(6c) Im Folgenden berechnen Sie bitte Ihren Verlust in Prozent im Vergleich 
zu einer Investition in den „DAX 30“. 

(6d) Sie sind über Ihren Verlust empört. Welche Maßnahmen, von denen Sie 
sich prinzipiell eine Kurserhöhung versprechen, könnten Sie als Aktionär 
von der Volkswagen AG fordern? 




Die Schüler sollen innerbetriebliche Beziehungsgeflechte erkennen, volkswirtschaftli- 
che Entwicklungen einordnen (Reproduktion aus dem Zeitungsartikel) und die 
Adressaten von Unternehmensdaten aus der Fülle der Umweltfaktoren identifizieren 
(Reorganisation über die Informationen aus dem Artikel). Aufgabe 5 ebenso wie die 
Aufgaben 6a, 6b und 6c betreffen die Dimension des prozeduralen Wissens. Die 
Schüler sind aufgefordert, ihnen bekannte Algorithmen und Lösungsheuristiken zur 
Aufgabenbewältigung einzusetzen. Während bei den Aufgaben 5 und 6c Proportio- 
nalitäten mit Hilfe des Dreisatzes (Regeldetri) aufzuklären sind, werden in den Teil- 
aufgaben 6a und 6b Grundrechenarten verlangt. Zentral für die Teilaufgaben 6a bis 
6c ist die Fähigkeit, eine Graphik zu lesen und ihr Daten zur Lösung zu entnehmen. 
Die Teilaufgabe 6d spricht die Dimension des strategischen Wissens an. Die Schüler 
müssen ein reales Problem in seiner Komplexität erfassen und realisierbare Lö- 
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sungsvorschläge erarbeiten. Für jede dieser Aufgaben wurden entsprechend der 
Lernsequenzen 1 bis 3 Lösungsräume erarbeitet, die als Assessment-Instrument den 
Lernenden und Lehrenden zur Verfügung gestellt werden können. 



Wissens- 

dimensionen 


Dimensionen des kognitiven Prozesses 


Reproduktion 


Reorganisation 


T ransfer 


Problemlösendes 

Denken 


deklarativ 


Aufgabe 1 


Aufgabe 3 






prozedural 


Aufgabe 6a 
und 6b 


Aufgabe 5 
und 6c 






strategisch 




Aufgabe 6d 






metakognitiv 











Abbildung 5.40: Zuordnung der Aufgaben 

Die Leistungen des Vorwissenstests sind sehr moderat: Die Auswertung der Aufgabe 
1 zeigt, dass die Schüler die im Zeitungsartikel genannten Einflussfaktoren der un- 
ternehmerischen Gewinnkategorie kaum identifizieren konnten. Zentrale Kenngrößen 
für die Schüler sind das Kaufverhalten der Kunden sowie die Währungskursschwan- 
kungen auf den Auslandsmärkten. 
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Aufgabe 1 : Gründe des Gewinneinbruchs... 
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0 


2 
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,400 
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0 
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Aufgabe 3: Interessengruppen, die... 
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,943 
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8 

|20- 


die Ressourcen beeinflussen. 
(3 Punkte) 


0,91 
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Gesamtpunktzahl Aufgabe 2 



Abbildung 5.41: Auswertung der Aufgaben: deklarative Wissensdimension 
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Nur 31 der insgesamt 352 befragten Schüler haben 5 Punkte oder mehr erreicht. 
Aufgabe 3 zeigt eine vergleichbare Verteilung: Während die Mitarbeiter sowie die 
Konkurrenz des Unternehmens als Interessengruppen im Hinblick auf die Unterneh- 
mensdaten identifiziert wurden, blieben relevante andere Gruppen - sowohl im Be- 
reich der Wertschöpfungspartizipation als auch im Bereich der Ressourcenbestim- 
mung - weitgehend unberücksichtigt (vgl. Abbildung 5.41). 

Die Auswertungen der Aufgaben mit mathematischem Kontext ( Aufgaben 5, 6a bis 
6c) verweisen auf große Lücken. Nur 30 Prozent der Lernenden haben das operative 
Konzernergebnis ermitteln können ( Aufgabe 5); gar nur 13 Prozent der Lernenden 
konnten den prozentualen Verlust ihrer Investition berechnen ( Aufgabe 6c). Die Auf- 
gaben 6a und 6b (reproduktiv prozeduraler Bereich) zeigen dazu mit 61 Prozent An- 
teil richtiger Lösungen vergleichsweise positive Verteilungen auf (vgl. Abbildung 
5.42). 



N=352 


richtige 

Lösung 


Häufigkeit 


Prozent 


Aufgabe 5: Berechnung des operativen 
Konzernergebnisses 


ja 
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30,4 
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69,6 


Aufgabe 6a: Berechnung des aktuellen 
Aktienwertes 


ja 
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61,1 


nein 


137 


38,9 


Aufgabe 6b: Wertberechnung einer 
vergleichbaren DAX-Investition 


ja 


217 


61,6 


nein 
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38,4 


Aufgabe 6c: Berechnung des 
prozentualen Verlustes im Vergleich zu 
einer DAX-Investition 


ja 


46 


13,1 


nein 


306 
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Abbildung 5.42: Auswertung der Aufgaben: prozedurale Wissensdimension 

Die Dimension des strategischen Wissens wird durch die Aufgabe 6d abgebildet. Die 
Aufgabe zielt darauf ab, den Aktienkurs als betriebswirtschaftliches Konzept in seiner 
Komplexität zu analysieren, wobei unterschiedliche, den Kurs beeinflussende Deter- 
minanten in eine sinnvolle Argumentation einzubetten sind. Mögliche Forderungen 
der Aktionäre sind hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile zu beurteilen, um letztlich zu 
einer betriebswirtschaftlich fundierten Entscheidung zu gelangen. Zur Auswertung 
dieser Aufgabe wurden - das betriebswirtschaftliche Verständnis einer anwendungs- 
orientierten Managementlehre aufgreifend (St. Galler Management-Verständnis: 
Dubs, Euler, Rüegg-Stürm & Wyss, 2004) - Interaktionsfelder identifiziert, die den 
Aktienkurs beeinflussen können (vgl. Abbildung 5.43): Die Anzahl der Nennungen 
sinnvoll begründeter, den Kurs beeinflussender Determinanten ist sehr gering: Ände- 
rungen im Leistungsangebot und -prozess werden von den Lernenden direkt mit dem 
Kursverlauf in Zusammenhang gebracht; andere betriebliche Einflussfaktoren bleiben 
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unberücksichtigt. Für den Lernverlauf im Lerngebiet 1 : Das Unternehmen als kom- 
plexes wirtschaftliches und soziales System, werden aufgrund der Vorwissenserhe- 
bungen kaum Einflüsse auf das Lernen und Leisten erwartet. 
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Häufigkeiten der Nennungen unterschiedlicher 
kursbeeinflussender Determinanten 


Häufigkeit 
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Anspruchs- und Interessengruppen 


19 


5,4 


Leistungsangebot 


74 
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81 
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Abbildung 5.43: Auswertung der Aufgaben: strategische Wissensdimension 

Auffallend ist, dass die Zubringerschulen keine Vorwissensunterschiede bei den Ler- 
nenden erklären können. Die Lernenden mit aus der Schulbiographie ableitbarer 
kaufmännischer Vorbildung unterscheiden sich hinsichtlich ihrer erreichten Gesamt- 
punktzahl (Einstufung mittels vier Perzentilgruppen) nicht von Lernenden ohne er- 
wartete kaufmännische Vorbildung; Gruppenunterschiede in der Vorbildung lassen 
sich hinsichtlich des Geschlechts und der Muttersprache sichern. Die männlichen 
Probanden erzielten im Vorwissenstest Signifikat mehr Punkte als die weiblichen 
Lernenden. Ein Vergleich zwischen muttersprachlichen und fremdsprachlichen Ler- 
nenden zeigt, dass die Lernenden deutscher Sprache signifikant bessere Leistungen 
aufweisen (vgi. Abbildung 5.44): 
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Punktzahl Vorwissenstest 
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Abbildung 5.44: Gruppenunterschiede im Vonvissenstest 



Lernstrategiegebrauch 

Zur Erklärung der Lernleistungen ist der Einsatz von Lernstrategien mit ins Kalkül zu 
ziehen. Im Rahmen der Theorien selbstregulierten Lernens nimmt der zielorientierte 
Strategieeinsatz einen zentralen Platz ein, wenn Personenmerkmale definiert wer- 
den, die individuelle Unterschiede im selbstregulativen Verhalten Vorhersagen sollen 
(vgl. insbesondere Boekaerts, 1997). Die Erfassungsmethoden sind vielfältig; die un- 
terschiedlichen theoretischen Ansätze vereint die Beschreibung kognitiver und ver- 
haltensbezogener Lernaktivitäten (Krapp, 1993b; Wild & Schiefele, 1993; 1994; Mat- 
thews, Schwean, Campell, Sakloske & Mohamed, 2000). 

Im Rahmen der vorliegenden Studie werden Merkmale des lernstrategischen Verhal- 
tens mit Hilfe einer 42 Items umfassenden Adaption des LIST (Lernstrategien im 
Studium; Wild & Schiefele, 1993; vgl. Bendorf, 2004; 2005) erhoben. Erfasst werden 
sowohl kognitive Strategien - Wiederholungsstrategien, Elaborationsstrategien ein- 
schließlich eines kritischen Prüfens sowie Organisationsstrategien - als auch meta- 
kognitive Strategien. Diese Strategieskalen erwiesen sich im Hinblick auf faktoranaly- 
tische Untersuchungen mehrfach als stabil (Wild & Schiefele, 1993). 

Die Einordnung des Lernstrategiegebrauchs als trait-Komponente der Selbstregulati- 
on lässt sich der Abbildung 5.45 entnehmen; In drei summativen Erhebungen wurden 
die kognitiven und metakognitiven Strategien bei den Lernenden erhoben. Die Orga- 
nisationsstrategien verzeichnen einen signifikanten Anstieg der Ausprägung über die 
Zeit; die anderen Strategieskalen zeigen sich in ihren Ausprägungen konstant. Die 
mittleren Häufigkeiten der Skala Kritisches Prüfen fallen vergleichsweise gering aus. 
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Diese Skala erfasst die Formulierung von Aussagen und Begründungszusammen- 
hängen sowie die Fähigkeiten zu einem weiterdenkenden Lernen. 



LIST (42 Items Version) 

(deskriptive Analyse der 3 Erhebungszeitpunkte k=1-3; N=225) 
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Abbildung 5.45: Deskriptive Analyse des (metakognitiven) Lernverhaltens über 3 Erhebungszeitpunkte 

Der Einsatz metakognitiver Strategien wird von den Lernenden zu allen drei Erhe- 
bungszeitpunkten am häufigsten wahrgenommen. Die Skala Metakognitive Strate- 
gien erfasst, inwieweit die Lernenden ihre Lernschritte planen, überwachen und regu- 
lieren. Zentral ist die Frage, ob Lernende sich geänderten Lernanforderungen anpas- 
sen können und wie sie die Flexibilität im Lernverhalten bewerten (vgl. Wild & Schie- 
fele, 1993). 

5.4. 1.2 Kognitive und motivational-emotionale Ressourcen und deren Wirkung auf 
die Lernleistung 

Abschließend ist die Frage zu klären, inwieweit die von den Lernenden investierten 
kognitiven und motivational-emotionalen Ressourcen Prädiktoren der Lernleistung 
sind. In der vorliegenden Studie werden integrativ kognitive sowie motivational- 
emotionale und behaviorale Ansätze vertreten und in differenzierten Fragebögen er- 
fasst. Dieses Vorgehen erlaubt es, partiell interessierende Konzepte auszuwählen. 
Insgesamt weisen alle eingesetzten Instrumente eine gut interpretierbare Faktoren- 
struktur und hohe Reliabilitätskoeffizienten auf (vgl. Kapitel 5.2). 

Untersuchungen, die kognitive und motivational-emotionale Ressourcen und deren 
Wirkung auf die Lernleistung fokussieren, zeigen ein heterogenes Bild: Wegge 
(1998) konstatiert, dass sich bei der Überprüfung von Motivationseffekten auf die 
Lernleistung bisher nur geringe Korrelationen von r=.2 bis r=,3 sichern ließen (Rost & 
Wegge, 1998). Studien aus dem lernstrategischen und metakognitiven Bereich be- 
richten von vergleichbaren Zusammenhängen zwischen Lernstrategieeinsatz und 
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Lernleistung (Wild, 1995). Baumert (1993) stellt ein Motivations-Strategie-Modell auf 
und zeigt, dass weder intrinsische motivationale Orientierungen noch der Einsatz von 
Tiefenverarbeitungsstrategien (vgl. Kapitel 3. 1.2. 3) signifikante Prädiktoren der Lern- 
leistung sind. Sein erklärendes Argument, dass in der Schule hauptsächlich repro- 
duktive, parzellierte und nur kurzfristig verfügbare Leistungen honoriert werden, greift 
angesichts des Einsatzes komplexer Lehr-Lern-Arrangements nur begrenzt. 

Im Folgenden werden sowohl die kognitiven als auch die motivational-emotionalen 
Ressourcen der Lernenden am Fachgymnasium Wirtschaft mit ihren Lernleistungen 
korreliert; Indikator der Lernleistung sind die im Unterricht erzielten Klausurnoten so- 
wie die Halbjahresnote im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling 
(Noten umgepolt abgebildet). 

Es wird sehr deutlich, dass zwischen den kognitiven Ressourcen (Lernstrategieein- 
satz sowie Intelligenz) und der Lernleistung für die vorliegende Stichprobe keine 
nennenswerten Korrelationen berichtet werden können (vgl. Abbildung 5.46): Die auf 
dem Niveau von 0,05(* in Abbildung 5.46) signifikanten Korrelationen sind in ihrer 
Ausprägung zu schwach, um nachhaltig interpretiert werden zu können. 



Korrelationen Lernleistung und kognitive Lernerressourcen (N=287) 
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Abbildung 5.46: Korrelationen zwischen Lernleistung und kognitiven Lernerressourcen 

Hinsichtlich der motivational-emotionalen Ressourcen sind signifikante Korrelationen 
sowohl im Bereich genereller motivationaler Präferenzen als auch im Bereich lernbe- 
gleitender Empfindungen zu konstatieren (vgl. Abbildung 5.47): Zwischen der Lern- 
leistung und dem selbstbestimmt motivierten Lernen lassen sich in der vorliegenden 
Studie keine signifikanten Zusammenhänge sichern; dieses Ergebnis ist in den nach- 
folgenden Lerngebieten mit Hilfe von Zeitreihenanalysen detaillierter zu untersuchen. 
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Korrelationen Lernleistung und motivational-emotionale Lernerressourcen (N=287) 
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Abbildung 5.47: Korrelationen zwischen Lernleistung und motivational-emotionalen Lernerressorcen 

Der Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien sowie die generellen motivatio- 
nalen Orientierungen der Lernenden zeigen hingegen die erwarteten engen Zusam- 
menhänge auf (vgl. Abbildung 5.48): Amotivierte und externale Lernvarianten korre- 
lieren durchgängig negativ mit dem Strategieeinsatz; selbstbestimmte Lernende set- 
zen vermehrt Strategien des kritischen Prüfens ein. 
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Abbildung 5.48: Korrelationen zwischen kognitiven und motivational-emotionalen Lernerressourcen 
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Kausalmodell lernprozessbegleitender trait-Komponenten 

Ein heuristisches Modell lernprozessbegleitender trait-Komponenten stellt die Lern- 
leistung in folgenden Erklärungszusammenhang: Die wahrgenommene Qualität der 
Unterrichtsbedingungen (Skala Bedingungen der Lernmotivation ) beeinflusst die im 
Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling beobachtbare motivationa- 
le Orientierung der Lernenden (Skala Varianten der Lernmotivation). Bei positiver 
motivationaler Orientierung steigt bei den Lernenden die Bereitschaft, kognitive so- 
wie metakognitive Lernstrategien einzusetzen (Skala LIST). Zur Erklärung von Lern- 
leistungsunterschieden gelten sowohl der Lernstrategieeinsatz als auch positive 
Qualitäten der Lernmotivation als geeignete Prädiktoren. Die vorangegangenen de- 
skriptiven Analysen zeigen jedoch, dass die Zusammenhänge sehr schwach ausge- 
prägt sind. Gleiches gilt für die kognitiven Ressourcen Intelligenz und (Vor-)Wissen: 
Die Auswertungen sprechen dafür, dass interindividuelle Unterschiede der Lernleis- 
tung sich mittels dieser Variablen nicht aufklären lassen. 



In dem Kausalmodell lernprozessbegleitender trait-Komponenten werden die jeweili- 
gen Skalenmittelwerte von 287 Lernenden integriert. 




Abbildung 5.49: Ergebnis des Strukturgleichungsmodells: trait-Komponenten 

Das in Abbildung 5.49 dargestellte Kausalmodell lernprozessbegleitender trait- 
Komponenten zeigt, dass zwischen den Bedingungen der Lernmotivation, den positi- 
ven Varianten der Lernmotivation sowie dem Lernstrategieeinsatz die theoretisch 
erwarteten engen Zusammenhänge bestehen (ß=,71 bzw. ß=,74); die im theoreti- 
schen Modell vermuteten engen Zusammenhänge zwischen den Bedingungen der 
Lernumgebung und dem folgenden Strategieeinsatz bestätigen sich jedoch nicht (ß=- 
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,04 n, s.). Individuelle Lernleistungsunterschiede können über das Modell der trait- 
Komponenten nicht erklärt werden. Werden alle Pfade des Modells zur Schätzung 
freigegeben, erhöhen sich zwar die Fit-Indices, signifikante Effekte auf die Lernleis- 
tung sind jedoch nicht ablesbar. Generell muss festgestellt werden, dass das gewähl- 
te Modell bei gegebener Stichprobe nicht zur Datenstruktur passt (x 2 =433,68; df=86). 
Die Modell-Fit Indices sprechen ebenfalls nicht für eine befriedigende Anpassung 
des Modells (GFI=,824; RMSEA=,119). In den nachfolgenden Lerngebieten werden 
somit weitere Modellprüfungen durchzuführen sein. 

Die zuvor berichteten Korrelationen haben die Ergebnisse des Kausalmodells erwar- 
ten lassen. Die geringen Effekte kognitiver sowie motivational-emotionaler Ressour- 
cen auf die Lernleistung verlangen nach einer Erklärung, die verschiedene Kompo- 
nenten zu berücksichtigen hat: Zunächst ist die Frage nach der Validität der Erhe- 
bungsinstrumente zu stellen. Interkorrelationen zeigen, dass eine strikte Trennung 
motivationaler und kognitiver Erhebungskomponenten auf trait-Ebene nicht gelingt. 
Die Skalen Varianten der Lernmotivation sowie der LIST korrelieren moderat. Ande- 
rerseits lassen sich in der Prüfstichprobe mittels Faktorenanalysen die einzelnen 
Skalen der Erhebungsinstrumente gut replizieren (Konstruktvalidität), und die theore- 
tisch abgeleiteten Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Konzepten stellen 
sich ein. 

Aufgrund der gegebenen Datenstruktur erscheint es sinnvoll, die im Rahmen dieser 
Arbeit vertretende klassische Testtheorie um probabilistische Verfahren zu erweitern. 
Die vorliegenden Erhebungsinstrumente erlauben es, aus den jeweiligen Items das 
Antwortverhalten der Lernenden zu modellieren und erst dann die Messwerte abzu- 
leiten (Rost, 1999; 2004). Ziel ist es, ein latentes Personenmerkmal zu ermitteln, das 
das Niveau der Selbstauskünfte zur motivationalen Orientierung ebenso wie zum 
Strategieeinsatz determiniert. Die kognitiven sowie motivationalen Effekte auf die 
Lernleistungen könnten präzisiert werden, da das Antwortverhalten der Lernenden 
nicht ausschließlich auf gegebenen Einschätzungen aufbaut, sondern zudem eine 
die Einschätzung begründende Variable mit ins Kalkül zieht. Dieses Vorgehen ist in 
nachfolgenden Studien zu überprüfen. 

Ein zentraler Kritikpunkt liegt zudem auf der summativen Erhebungsmethode. Die 
zeitpunktabhängige Datensammlung birgt die Gefahr großer Ungenauigkeiten. Ver- 
änderungen im Lernverlauf können nicht nachträglich interpretiert werden; Bedin- 
gungen für Veränderungen im Lernverlauf werden nicht erkannt. Eine Möglichkeit - 
wenn auch weiterhin auf Ebene von Selbstauskünften - ist die stärkere Adaption der 
Erhebungsinstrumente an konkrete Unterrichtssituationen und Lerninhalte (state- 
Perspektive). Diese theoretische Überlegung lässt sich mittels der erhobenen lern- 
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prozessnahen Daten insbesondere in einem Vergleich der drei untersuchten Lernse- 
quenzen schrittweise nachweisen. 

5.4.2 Erklärungsmodell der Lernleistung: State-Perspektive 

Die Entwicklung eines Erklärungsmodells der Lernleistung aus state-Perspektive ba- 
siert auf vier theoretischen Vorstellungen, die die Individualebene des Lernens und 
Leistens abbilden ( Abbildung 5.50): 

(1) Ein Lernender bewertet gegebene Lernsituationen unterschiedlich. 

(2) Ein Lernender verhält sich in gegebenen Lernsituationen unterschiedlich. 

(3) Die Bewertung des Lernenden bedingt sein Verhalten in der gegebenen Lernsitu- 
ation (positiver Zusammenhang). 

(4) Die in der Lernsituation gezeigte Lernleistung ist durch die Bewertung der Lernsi- 
tuation und durch das Verhalten in der Lernsituation beeinflusst (positive Zusam- 
menhänge). 




Abbildung 5. 50: Erklärungsmodell der Lernleistung: state-Perspektive 



5.4.2. 1 Schritt 1: Die Lernsequenzen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer 
motivationalen Bewertung 

Die Lernsequenzen wurden bislang hinsichtlich der in ihnen angeregten Motivations- 
komponenten und des resultierenden motivationalen Verhaltens während der Bear- 
beitung der Lernsequenz aus Perspektive eines Experimental- und Kontrollgruppen- 
vergleichs beschrieben. Die deskriptive Analyse der zentralen Tendenz verdeutlichte, 
dass sich die einzelnen Gruppen voneinander unterscheiden, zeigte aber auch in 
Ansätzen, dass die Lernsequenzen selbst unterschiedlich wahrgenommen und bear- 
beitet wurden. 

Bezüglich der in der jeweiligen Situation angeregten Motivationskomponenten zeigt 
Abbildung 5.51 diese Unterschiede anschaulich auf: Die angeregte Herausforderung 
(FAM_HF) sowie das durch die Lernsequenz angeregte Interesse (FAMJNT) liegen 
in der Lernsequenz 2 und in der Lernsequenz 3 eine halbe Standardabweichung un- 
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terhalb der Lernsequenz 1 . Während die Erfolgserwartung (FAM_EW) und die Her- 
ausforderung in allen Sequenzen oberhalb der Skalenmitte tendieren, sinkt das Inte- 
resse mit jeder Lernsequenz weiter unter die Skalenmitte ab. Die Ausprägungen der 
Misserfolgsbefürchtung (FAM_ME) sind generell sehr gering. 




Abbildung 5.51: Deskriptiver Vergleich der angeregten Motivationskomponenten in den Lernsequen- 
zen (Balken zeigen Mittelwerte: Fehlerbalken geben + 1,0 Standardabweichungen an) 

Neben dem Vergleich der Werte der zentralen Tendenz ist eine Analyse der Faktor- 
werte interessant. Dazu werden die Lernsequenzen in Beziehung zu den Faktorwer- 
ten gesetzt, die zuvor über vier Perzentile in eine Rangfolge gebracht wurden. Der 
Vorteil dieser Rangfolgenbildung ist, dass unabhängig vom Mittelwert die Zustim- 
mung oder Ablehnung des Faktors im Probandenvergleich erfolgen kann. Ein Ler- 
nender, der sowohl hinsichtlich des Faktors Herausforderung als auch hinsichtlich 
des Faktors Misserfolgsbefürchtung dem vierten Perzentil (=sehr starke Zustimmung) 
zugeordnet wurde, nimmt folglich die jeweilige Lernsequenz im Vergleich zu den an- 
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deren Lernenden als besonders herausfordernd wahr und empfindet wiederum im 
Vergleich eine starke Misserfolgsbefürchtung. Mittels der Perzentilgruppen können 
Unterschiede der angeregten Motivationskomponenten in den Lernsequenzen analy- 
siert werden (vgl. Abbildung 5.52): 
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Abbildung 5.52: Perzentilgruppenvergleich der Lernsequenzen 

Der Perzentilgruppenvergleich der drei Lernsequenzen bestätigt das Ergebnis der 
Mittelwertvergleiche: Die Komponenten Herausforderung und Interesse liegen in den 
Lernsequenzen 2 und 3 signifikant unterhalb der Lernsequenz 1 (x 2 fam_hf=29,507, 
Pfam hf = 0,000; X 2 famjnt = 50,699, Pfam_int = 0,000). 

Das Absinken der mittleren Häufigkeiten hinsichtlich der in den Lernsituationen ange- 
regten Motivationskomponenten muss für künftige Durchgänge durch eine Modifizie- 
rung der Unterrichtsmaterialien ausgeglichen werden. Es zeigt sich, dass insbeson- 
dere über die Motivationskomponenten Erfolgserwartung (FAM_EW) und Interesse 
(FAMJNT) deutliche Effekte auf das resultierende motivationale Verhalten vorher- 
sagbar scheinen. 
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5. 4. 2. 2 Schritt 2: Die Lernsequenzen unterscheiden sich hinsichtlich des in ihnen 
beobachteten motivationalen Verhaltens 

Wie erwartet, bilden sich die Unterschiede der angeregten Motivationskomponenten 
im gezeigten Lernverhalten in den einzelnen Lernsequenzen ab (vgl. Abbildung 
5.53): In allen vier Verhaltenskomponenten zeigt die Lernsequenz 1 signifikante Vor- 
teile gegenüber den Lernsequenzen 2 und 3. Ein entsprechender Chi-Quadrat-Test 
bestätigt das Ergebnis der deskriptiven Analyse (x 2 fmv_komp=43,362 bis x 2 fmv_al 
=116,762 bei p=0,000). 




Abbildung 5.53: Motivationale Verhaltenskomponenten im Vergleich der Lernsequenzen (Balken zei- 
gen Mittelwerte: Fehlerbalken geben + 1,0 Standardabweichungen an) 

Es wird im Folgenden die Frage zu beantworten sein, ob sich das beobachtete Ver- 
halten im Lernerfolg widerspiegelt; die Ausprägungen lassen positive Effekte auf den 
Lernerfolg erwarten. 
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5. 4. 2. 3 Schritt 3: Die Lernsequenzen unterscheiden sich hinsichtlich der in ihnen 
erbrachten Lernleistung 

Zur Messung der Lernleistung wurden die in Kapitel 5. 1.2.2 beschriebenen Aufgaben 
der einzelnen Lernsequenzen nach dem deutschen Notensystem (umgepolt) bewer- 
tet: Die Aufgaben zur virtuellen Betriebserkundung (Lernsequenz 1 ) wurden am bes- 
ten beantwortet; die Lernsequenz 2 Rechtsformen der Unternehmen zeigte die meis- 
ten Schwierigkeiten auf. Insgesamt unterscheiden sich die Lernsequenzen hinsicht- 
lich der in ihnen erbrachten Lernleistung signifikant (x 2 =89,796; df=10; p<,05): 17% 
der Lernenden erzielten in der Lernsequenz 1 eine Eins; nur 3% zeigten in der Lern- 
sequenz 2 eine vergleichbar gute Leistung. Die Performanz der meisten Schüler in 
den jeweiligen Lernsequenzen war gut bis befriedigend. Auffallend ist, dass die Leis- 
tungen auf einem sehr guten bis befriedigenden Niveau in der Lernsequenz 2 signifi- 
kant geringer waren als in den Lernsequenzen 1 und 3. Fast ein Drittel der Lernen- 
den zeigten in der Lernsequenz 3 eine Leistung im Bewertungsbereich vier - das 
sind signifikant mehr Lernende als in den Lernsequenzen 1 und 2. Insbesondere kri- 
tisch zu sehen sind die 35 Lernenden (20%), die in der Lernsequenz 2 eine Sechs 
erhielten. 
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Abbildung 5.54: Lernleistungen in den einzelnen Lemsequenzen 

Interessant ist insbesondere, dass sich in den drei Lernsequenzen kaum signifikante 
Korrelationen zwischen der Bewertung der Lernsequenz und der Performanz der 
Schüler in der Lernsequenz nachweisen lassen; das motivationale Verhalten hinge- 
gen korreliert sowohl in der Lernsequenz 1 als auch in der Lernsequenz 3 positiv mit 
der beobachteten Lernleistung. In der Lernsequenz 2 zeigen sich hingegen keine 
beachtenswerten Zusammenhänge zwischen den lernprozessnah erhobenen Motiva- 
tionskomponenten und der Lernleistung (vgl. Abbildung 5.55): 
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* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 



Abbildung 5. 55: Korrelationen zwischen Lernleistung und Motivationskomponenten im Lernprozess 
5. 4. 2. 4 Schritt 4: Kausalmodell der state-Komponenten 

Das heuristische Modell der Wirkzusammenhänge motivationalen Lernens unter- 
stellt, dass sich die Bewertung der Lernsequenz/des Lerngegenstands im motivatio- 
nalen Verhalten der Lernenden während der Bearbeitung der Lernsequenz zeigt. 
Dieses exekutive Modell der Lernregulation soll letztlich die Lernleistung diagnosti- 
zieren. Für die drei untersuchten Lernsequenzen wird angenommen, dass keine di- 
rekten Effekte auf die Lernleistung beobachtbar sind. Bislang wurden mittels Korrela- 
tionsberechnungen und Vergleichen der zentralen Tendenz die Zusammenhänge 
zwischen motivationalen trait- und state-Komponenten des Lernens aufgezeigt. Im 
Folgenden wird ein Strukturgleichungsmodell die prognostizierten Zusammenhänge 
zusammenführen. 16 

Die angeregten Motivationskomponenten als Bewertungsmaße der Lernsequenz 
(Fragebogen zur aktuellen Motivation; FAM) fließen als Faktorwerte in das Modell 
ein. Die standardisierten Faktorladungen und -korrelationen sprechen für eine gute 
Trennung der einzelnen Faktorkomponenten. Das beobachtbare motivationale Ver- 
halten in der Lernsequenz (Fragebogen Motivationales Verhalten; FMV) wird über 
standardisierte Fläufigkeiten der einzelnen Verhaltenskomponenten dem Modell zu- 
geführt; die Lernleistung ist als manifeste Variable über die Notenskala von 1 bis 6 
(invers) repräsentiert. 



16 



Das Modell wurde mit Hilfe des Programms AMOS ts 5.0 berechnet (Arbuckle, 2004). 
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Im Modelloutput (vgl. Abbildung 5.56 ) werden ausschließlich signifikante Effekte auf 
einem Niveau p < 0,01 wiedergegeben. Um Aussagen über die Güte des Modells 
treffen zu können, werden zwei Modell-Fit-lndizes miteinander kombiniert: der „good- 
ness-of-fit“-lndex (GFI) sowie der „root mean square error of approximation“ 
(RMSEA). Ein GFI nahe 1 in Kombination mit einem RMSEA nicht größer als 0,1 
zeugen von einer guten Modellanpassung der Daten. Zur Darstellung der statisti- 
schen Signifikanz wird zudem der Chi-Quadrat-Wert angegeben. Für Strukturglei- 
chungsmodelle hat sich in der praktischen Anwendung der relative Chi-Quadrat-Wert 
(X 2 /df) durchgesetzt, wobei ein Quotient kleiner 5 als befriedigend hinsichtlich der 
Modellpassung angesehen wird (vgl. Arbuckle, 2004, S. 395ff). Die Bewertung der 
Lernsequenz determiniert das Verhalten in der Lernsequenz derart, dass bei positi- 
ver kognitiver und affektiver Einschätzung der gegebenen Lernsequenz das gezeigte 
motivationale Verhalten gestützt wird. Das Verhalten als latente Variable wird durch 
die Komponenten Anstrengungs- und Ausdauerbereitschaft (FMV AA), Kompetenz- 
streben (FMV_KOMP), Lernhandeln durch Aufgabenvalenz (FMV AV) und Autono- 
mes Lernen (FMV AL) indikatorisiert. Die standardisierten Regressionskoeffizienten 
zeigen an, dass die Komponente Autonomes Lernen die Verhaltensdimension nicht 
in der Weise abzubilden vermag wie die anderen drei Komponenten, die in etwa 
gleichgewichtet sind. 




Abbildung 5.56: Ergebnis des Strukturgleichungsmodells: state-Komponenten 

In Abbildung 5.56 sind die signifikanten Pfadkoeffizienten dargestellt, die die erwarte- 
ten Zusammenhänge deutlich aufzeigen: Wird die Lernsequenz positiv bewertet, ist 
motivationales Verhalten in den Lernsequenzen wahrscheinlich (ß=,930); eine Auf- 
klärung der Lernleistung wird durch das motivationale Verhalten gestützt (ß=,248). 
Die Fit Indizes sprechen insgesamt für eine gute Modellanpassung der Daten 
(X 2 (86)=414,51; GFI=,930; RMSEA=,072). 

Im Vergleich beider Erklärungsmodelle für die Lernleistung wird deutlich, dass das 
Modell der state-Komponenten mehr Erklärungskraft besitzt als das Modell der trait- 






Erklärungsmodelle der Lernleistung 



221 



Komponenten; dieses Modell sollte in nachfolgenden Studien eine weitere Ausdiffe- 
renzierung erfahren. Die beobachtbare Lernleistung kann im state-Modell durch Ver- 
haltenskomponenten erklärt werden, die die Person-Gegenstands-Auseinander- 
setzung determinieren. Personale trait-Komponenten beeinflussen hingegen bezo- 
gen auf die vorliegende Stichprobe ausschließlich die Gegenstandsbewertung. 

Bei den gegebenen Korrelationen zwischen Lernleistung und den lernprozessnah 
erhobenen Motivations- und Verhaltenskomponenten in der Lernsequenz 2 lassen 
sich diese Wirkzusammenhänge als vollständige Mediation interpretieren; die Korre- 
lationen zwischen Lernleistung und motivationsrelevanten Komponenten in den 
Lernsequenzen 1 und 3 verweisen allerdings nicht darauf, dass das motivationale 
Verhalten zwischen den angeregten Motivationskomponenten und der gezeigten 
Lernleistung vermittelt (Baron & Kenny, 1986). Die Zusammenhänge sind im Rah- 
men der Studie an nachfolgenden Lernsequenzen weiter zu untersuchen, um die 
Wirkrichtung ebenso wie die Vermittlungseffekte nachhaltig dokumentieren zu kön- 
nen. Zum derzeitigen Analysestand lässt sich festschreiben, dass der aus der Situa- 
tionsbewertung resultierende Verhaltenszustand die zu erklärende Leistungsvarianz 
an sich bindet. Es ist folglich das exekutive Modell der Lerngegenstandsauseinader- 
setzung, das eine Diagnose der Lernleistung verspricht. 




„Not everything that can be counted counts and not 
everything that counts can be counted. " 

Albert Einstein (1879-1955) 



6 Diskussion und Ausblick 

Vor dem Hintergrund der Theorien Selbstregulierten Lernens (zusammenfassend 
Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000) und den Vorstellungen einer neuen Lerntheorie 
(u. a. Bransford, Brown & Cocking, 2000) zeigt die vorliegende Arbeit auf, dass Ler- 
nen kein isolierter Vorgang eines einzelnen Lernenden ist, sondern in verschiedenen 
Abhängigkeiten gesehen werden muss: von den Vorgaben des Curriculums, von den 
der jeweiligen Schule vertretenen Lehr- und Prüfpraxis, den Sozialisationsprozessen 
der Lernenden und Lehrenden, den Rahmenbedingungen im schulischen und außer- 
schulischen Bereich etc. Die Herausforderung für die Lernforschung liegt darin, die 
einzelnen Abhängigkeiten nicht nur zu benennen, sondern ihre Wirkungen auf die 
Lernprozesse zu beschreiben. Ableitend werden Gestaltungsprinzipien diskutiert, die 
für das Lernen und Leisten im Kontext Schule nutzbar gemacht werden können. Die 
Schwierigkeit eines solchen Vorgehens ist offensichtlich: Je umfangreicher Informati- 
onen über das Lernen gesammelt werden, desto komplexer gestaltet sich die Inter- 
pretation der Lernvorgänge. Zudem sind die Fragen der Wirkrichtung und der Wirkin- 
tensität einzelner lernrelevanter Prozessgrößen bislang nur unzureichend geklärt, so 
dass ein Totalmodell nach wie vor eher von heuristischer Relevanz ist. 

6.1 Prämissen einer integrierten Kompetenzförderung 

Wenn in dem von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten Projekt zur 
Kompetenzentwicklung in den beruflichen Fächern des Fachgymnasiums Wirtschaft 
(Ac35/24-1 ,2) dennoch eine strikt integrierte Perspektive eingenommen wird, ge- 
schieht dies unter mehreren Prämissen: 

(1) Lernen ist im Ergebnis ein Prozess, der in unterschiedlichem Maße durch Um- 
weltbedingungen und deren BewertungA/Vahmehmung durch den Lernenden be- 
einflusst ist. 

(2) Die Bewertungen berühren als situations-, selbst-, handlungs- und gegenstands- 
bezogene Kognitionen das Lernen auf verschiedenen Prozessebenen: der Ebene 
der kognitiven und der motivational-emotionalen Steuerung. 

(3) Für eine adäquate Beschreibung und Erklärung des Lernens ist eine systemtheo- 
retische Konzeption heranzuziehen, in der Kognition, Motivation, Emotion, aber 
auch Wahrnehmungen und Verhalten als einander ergänzende Aspekte eines 
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einheitlichen psychischen Geschehens gelten (Becker, Oldenbürger & Piehl, 
1987). 

(4) Kognition, Motivation, Emotion sind Systeme mit Prozesscharakter, die sich in 
ihrer Interdependenz gegenseitig konstituieren und bedingen. Vor dem Hinter- 
grund der Selbstregulation sind sie reflexions- und regulationsfähig, so dass sie 
als .Meta’systeme (Boekaerts, 1997) das Lernen begleiten. 

(5) Die Idee der Regulation des Lernens auf kognitiver und emotional-motivationaler 
Ebene bedingt eine Auseinandersetzung mit dem Lerninhaltsbereich. 

Auf diesen Prämissen baut die vorliegende Arbeit auf: Motivation wird als Prozess 
im Prozess des Lernens theoretisch und empirisch betrachtet. Der Prozess der 
Kognition wird immer wieder integriert, um deutlich zu machen, dass die Stützung 
kognitiver Faktoren als Voraussetzung von Kompetenzerleben und Kompetenzstre- 
ben im Inhaltsbereich angesehen wird. Kognitive und emotional-motivationale Res- 
sourcen des Lernenden beeinflussen sich dabei wechselseitig: Motivation ist eine 
Voraussetzung für Lernen und damit für den Aufbau kognitiver Faktoren; anderer- 
seits ist ein erfolgreiches Lernen motivationaler Anstoß für weiteres Lernen. 

Diese toop-offs zwischen Kognition und Motivation sind bei der Gestaltung und der 
Analyse des Lernprozesses zu berücksichtigen, auch wenn bislang kaum ermittelbar 
ist, in welchem kausalen Verhältnis die einzelnen Prozessebenen zueinander stehen. 
Die im Rahmen des Projekts konstruierten Lehr- und Lernmaterialien einschließlich 
des konzipierten Lehrertrainings zur Förderung kognitiver und emotional- 
motivationaler Lernerressourcen basieren auf diesem Verständnis und greifen auf 
empirische Erkenntnisse zurück, in denen diese Interdependenz gleichfalls berück- 
sichtigt wurde: So heben gerade die Weiterentwicklungen der pädagogischen Inte- 
ressentheorie die Bedeutung des Lerngegenstandes für das Motivationsgeschehen 
und die Motivationsentwicklung hervor und prüfen in Wechselbeziehungen seine 
Wirkung auf das Lernen und Leisten (u. a. Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle & Beer, 
1996). Die Grundannahmen neuerer Arbeiten der pädagogischen Interessentheorie 
verdeutlichen, dass Lernen sich weder allein aus der Person noch allein aus der Si- 
tuation bzw. aus dem Lerngegenstand erklären lässt, sondern aus der Wechselbe- 
ziehung, die sich aus den Bewertungen der Lernenden ergeben. 

6.2 Diskussion der Intervention 

Die Annahme des Zusammenhangs von Kognition und Motivation im Lernen bedingt 
die Vorstellung, dass ein Konzept zur Förderung von Motivation in Lernprozessen 
immer auch die Förderung kognitiver Fähigkeiten implizieren muss. Das entwickelte 
Förderprogramm setzt bei den Lehrkräften an: In drei aufeinander aufbauenden Trai- 
ningseinheiten - Information, Sensibilisierung und Umsetzung - wird den Lehrenden 
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ein empirisch abgeleitetes Konzept der Lernmotivation vermittelt, das die Einfluss- 
möglichkeiten auf das Motivierungsgeschehen im Unterrichtsverlauf herausstellt, das 
für das Motivierungsgeschehen im Unterricht sensibilisiert und das Handlungsemp- 
fehlungen ausspricht, wie der Unterricht entsprechend der kognitiven und motivatio- 
nalen Bedürfnisse der Schüler gestaltet werden könnte und sollte. 

Mit dem Lehrerworkshop verbindet sich die Erwartung, dass die beteiligten Lehrerin- 
nen und Lehrer die konzipierten Lehr- und Lernmaterialien als .fertige’ fachdidakti- 
sche Produkte unter der Perspektive kognitiver sowie emotional-motivationaler För- 
derung einsetzen. Diese Erwartung hat sich nicht zur vollen Zufriedenheit erfüllt: Zum 
einen wird den Lehrenden im Rahmen des Projekts eine Doppelrolle zugesprochen; 
sie sind Lernende hinsichtlich der Workshopinhalte und Unterrichtende bezüglich der 
Workshopintention. Zum anderen ist der Einsatz der Lehr-Lernmaterialien in hohem 
Maße abhängig von den Erfahrungen und Einstellungen der Lehrenden. Im weiteren 
Projektverlauf sind daher neben einer tutoriellen Begleitung der Lehrenden Beobach- 
tungs- und Hospitationsphasen in das Untersuchungsdesign zu implementieren, um 
die Lehrenden individueller im Umgang mit den Unterrichtsmaterialien beraten zu 
können. Zudem scheint es wichtig zu sein, Sitzungen zu initiieren, in denen Unter- 
richtsinhalte gemeinsam aufbereitet und Vorschläge zu ihrer methodischen Vermitt- 
lung gemeinsam entwickelt werden. 

Darüber hinaus sind die Inhalte des Lehrerworkshops im Projektverlauf zu modifizie- 
ren. Gerade in der Trainingseinheit Sensibilisierung ist das Konzept einer zeitnahen 
Rückmeldung über erzielte Erfolge und Misserfolge zu vertiefen, da es Veränderun- 
gen im unterrichtspraktischen Handeln bewirkt; in der Umsetzung sind unterrichts- 
wirksame Konzepte der Lernmotivation zu vertiefen. Zudem ist die Doppelrolle der 
Lehrenden konzeptionell zu berücksichtigen. Es ist zu prüfen, wie die einzelnen 
Workshopinhalte auf das Lehrhandeln wirken und wie sich dieses im Lernhandeln 
der Schüler niederschlägt. Dabei sind die im Workshopkonzept angelegten zeitlich 
dimensionierten Förderkonzepte - aktuelle Motivierung, Motivationsförderung und 
Motivationsauswirkungen - als Qualitätsstandards zu interpretieren; Gelingt es, über 
die Workshopinhalte eine kognitive sowie emotional-motivationale Regulation des 
Lehrverhaltens anzuregen (aktuelle Motivierung)? Erkennen die Lehrenden in den zu 
vermittelnden Unterrichtsinhalten Anreizdimensionen, die ihre wahrgenommene 
Selbstwirksamkeit, ihre persönlichen Interessen und ihren Handlungsradius positiv 
stützen (Motivationsförderung)? Sind die Lehrenden in der Lage, die im Workshop 
gewonnenen Informationen und Zusammenhänge für ihre tägliche Arbeit zu nutzen - 
sowohl im Sinne einer Performanzsteigerung als auch im Kontext psychischer Ge- 
sundheit (Motivationsauswirkungen) (vgl. insbesondere die Arbeiten von 
Schaarschmidt 1999; 2002; 2004)? Die Auswertungen verdeutlichen, dass die Um- 
setzung der Intervention hinsichtlich der Stützung und Förderung genereller motivati- 
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onaler Orientierungen bislang nicht vollständig gelungen ist - es konnten keine 
Treatment-Effekte gesichert werden. Mit Blick auf die Förderung motivationaler Sta- 
tes sind hingegen Experimental- und Kontrollgruppenunterschiede feststellbar. Die 
Experimentalgruppen weisen in allen Subskalen des motivationalen Verhaltens in 
den untersuchten Lernsequenzen höhere Ausprägungen als die Kontrollgruppe auf. 
Die Situationsbewertungen hingegen zeigen sich vor allem abhängig von den Unter- 
richtsmaterialien und weniger von den eingesetzten Interventionen. Das in der Lern- 
situation 1 eingesetzte komplexe Lehr-Lern-Arrangement Kettenfabrik A & S GmbH 
wird signifikant positiver hinsichtlich des Herausforderungs- und Interessengehalts 
bewertet als die in den Lernsituationen 2 und 3 zum Einsatz gebrachten Fallstudien. 
Hochinteressant sind in diesem Zusammenhang Ergebnisse, die die kombinierte 
Wirkung des Einflusses eines komplexen Lehr-Lern-Arrangements und der Interven- 
tion im motivationalen Bereich auf die Lernleistung illustrieren ( Abbildung 6.1): Es 
kann anschaulich dargestellt werden, dass die Intervention insbesondere dann wirk- 
sam wird, wenn keine komplexen Lehr-Lern-Arrangements verwendet werden. Die 
Lernleistung ist in den Gruppen mit motivationaler Stützung signifikant höher. Dieses 
Ergebnis lässt sich mit Blick auf die deskriptiven Analysen auf den Experimental- und 
Kontrollgruppenunterschied im motivationalen Verhalten zurückführen. Bei Nutzung 
komplexer Lehr-Lern-Arrangements zeigt sich eine zusätzliche motivationale Inter- 
vention weniger erfolgreich. Die Unterschiede in der Lernleistung sind nicht signifi- 
kant. Die deskriptiven Analysen haben gezeigt, dass hier insbesondere hohe kogniti- 
ve Bewertungen und vielfältige Handlungsmöglichkeiten das motivationale Verhalten 
per se stützen und damit zu einer höheren Lernleistung beitragen. 




Abbildung 6. 1: Geschätztes Randmittel für die Lemleistung 
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6.3 Diskussion der Erhebung 

Erhebungsinstrumente 

Mit Ausnahme des Fragebogens Motivationales Verhalten (vgl. Kapitel 5. 2. 3. 2) wur- 
den alle verwendeten Erhebungsinstrumente bereits in früheren Studien eingesetzt 
und erzielten dort gute Reliabilitäten in den Subskalen. Die Faktorenstruktur der In- 
strumente wurde hinsichtlich der vorliegenden Studie überprüft; es zeigt sich, dass 
die Items homogene Skalen bilden und daher eine Auswertung auf Faktorenebene 
zulässig ist. Während für motivationale trait-Komponenten ein großes Repertoire an 
standardisierten und normierten Inventaren zur Verfügung steht (vgl. u. a. Rheinberg, 
2004b), ist die Erfassung motivationaler state-Komponenten bislang weitgehend un- 
berücksichtigt geblieben. Der von Rheinberg, Vollmeyer und Burns (2001) vorge- 
schlagene Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) wird von dem Forscherteam 
in zweifacher Weise verwendet: zum einen zur Messung der Anfangsmotivation, 
zum anderen zur Messung der Motivation während des Lernens. Die das Lernen 
begleitende Motivation mediiert dabei den Wissenserwerb (vgl. u. a. Vollmeyer & 
Rheinberg, 2005, p. 850). 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird die Annahme vertreten, dass motivationale 
state-Komponenten einerseits Bewertungen und andererseits Verhaltenszustände 
abbilden. Während sich Bewertungen aktueller Situationen mit dem FAM erfassen 
lassen, ist für die Messung aktueller Verhaltenszustände ein Instrument entwickelt 
worden, das die aktuelle lehr-lemtheoretische Diskussion zu implementieren ver- 
sucht und dabei auf das Interventionskonzept abgestimmt ist. Die Reliabilitäten der 
Subskalen sind zufriedenstellend; darüber hinaus zeigt sich, dass dieses Instrument 
sensibel auf Änderungen des Lerngegenstandes reagiert und die Performanz der 
Lernenden hinsichtlich eines konkreten Lerngegenstandes aufzuklären vermag. 

Stichprobe und Design 

Im Rahmen der Studie wurden 365 Schülerinnen und Schüler erfasst, die sich auf 
fünf verschiedene Schulen verteilen (15 Klassen). Die Erhebungen fanden zu drei 
Messzeitpunkten im Fach Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen/Controlling statt. 
Bereits an der Eingangserhebung nahmen nur 353 Lernende teil; die Probandenzahl 
reduzierte sich im Verlauf der zwei weiteren Erhebungen erneut. Die Stichprobe zeigt 
sich weniger heterogen als erwartet. I. d. R. sind Realschulen und allgemein bildende 
Gymnasien die Zubringer für das Fachgymnasium Wirtschaft. Eine abgeschlossene 
kaufmännische Berufsausbildung liegt bei keinem Lernenden vor. Das Alter der Pro- 
banden ebenso wie das Vorwissensniveau variieren kaum. 
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Dennoch ist möglicherweise noch ungeklärte Varianz in den Individualdaten zu fin- 
den, die in weiteren Untersuchungen gezielt zu untersuchen wären. Die Anlage eines 
Panels ist mit Blick auf die noch folgenden Lerngebiete kritisch zu prüfen. 

Auswertungsmethode und Ergebnisse 

Die Daten wurden mittels deskriptiver Statistiken, Varianzanalysen und konfirmatori- 
scher Techniken ausgewertet, wobei insbesondere die deskriptiven Verfahren die 
theoretischen Modelle der Strukturgleichungsanalysen stützen sollen. 

Die Ergebnisse sollen im Folgenden anhand der hypothetischen Modellvorstellung 
der Lernmotivation diskutiert werden ( Abbildung 6.2; vgl. Krapp, 1993 sowie Rhein- 
berg, 1999). Der Prozess der Motivation lässt sich mit Hilfe der erhobenen Daten 
schlüssig rekonstruieren: Die Personenvariable wird über die Skalen Varianten moti- 
vierten Lernens, Instrumentelle Motivation, Interesse an Ökonomie, Selfefficacy, 
Handlungskontrolle sowie über den LIST umfangreich erfasst; die Situationsvariable 
wird über die Skalen Bedingungen motivierten Lernens und Empfindungen beim Ler- 
nen abgebildet. Darüber hinaus werden drei Lernsituationen hinsichtlich ihres Anfor- 
derungsniveaus und ihres Lösungsraums exakt beschrieben. Als Ergebnis der sum- 
mativen Messungen kann konstatiert werden, dass sich sowohl auf Seiten der Per- 
son als auch auf Seiten der Situation motivationale trait-Komponenten abzeichnen. 
Die motivationalen Orientierungen der Lernenden zeigen sich ebenso wie die wahr- 
genommenen situationalen Bedingungen im Lerngebiet 1: Das Unternehmen als 
komplexes wirtschaftliches und soziales System, im Experimental- und Kontrollgrup- 
penvergleich stabil. 




Abbildung 6.2: Hypothetische Modellvorstellung der Lemmotivation 

Unter der state-Perspektive der Motivation können wichtige Ergebnisse repliziert wer- 
den: In der Analyse dreier konkreter Lerngegenstandsbereiche wird deutlich, dass 
die Person-Gegenstands-Auseinandersetzung in hohem Maße abhängig ist von der 
kognitiven sowie affektiven Bewertung des Gegenstandes (Ziele, Handlungsmöglich- 
keiten, Erwartungen und wahrgenommene Anreize erfasst mit Hilfe des Fragebogens 
zur aktuellen Motivation). Bei einer positiven Situationsbewertung wird die Qualität 
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der Lernaktivität (erfasst mit Hilfe des Fragebogens Motivationales Verhalten) deut- 
lich gestützt. 

Erklärungsmodell der Lernleistung 

Die Vorhersage bzw. Aufklärung der Lernleistung gelingt in der vorliegenden Studie 
über die in Verhaitenszuständen abgebildete Qualität der Lernaktivität; ausschließlich 
das exekutive Modell der Person-Gegenstands-Auseinandersetzung verspricht dem- 
nach eine Diagnose der Lernleistung. Von den motivationalen trait-Komponenten 
geht hingegen kaum Erklärungskraft aus. Auffallend ist, dass die Vorgänge im Ler- 
nenden und deren Zusammenhänge plausibel erfasst werden können; das Zusam- 
menspiel kognitiver und emotional-motivationaler Ressourcen im Lernkontext lässt 
sich damit gut nachzeichnen. Die Lernleistung jedoch entzieht sich dieser Modellvor- 
stellung der trait-Komponenten. 

Nutzbringend scheint in diesem Zusammenhang eine systematische Verbindung des 
state- und des trait-Modells zu sein. Das state-Modell vertritt den Anspruch, situatio- 
nale Lernleistungsunterschiede mittels situationaler Parameter zu schätzen; das trait- 
Modell hingegen versucht, individuelle Lernleistungen auf lernrelevante Eigenschaf- 
ten und Ressourcen zurückzuführen. Eine Integration beider Modelle könnte Chan- 
cen eröffnen, die Entwicklung von Lernleistungen beschreiben und aktuelle Lern- 
leistungen aus vorausgegangenen Leistungsprozessen erklären zu können. Ansätze 
dazu lassen sich der vorliegenden Studie entnehmen: Das Erklärungsmodell aus der 
state-Perspektive lässt sich im motivationalen Bereich um die trait-Komponenten 
Selbstwirksamkeit und Handlungskontrolle ergänzen; im kognitiven Bereich wären 
Teilergebnisse aus Abschlussklausuren denkbar, die den Lerngegenstand der unter- 
suchten Unterrichtssituation aufgreifen ( Abbildung 6.3). Hierzu sind jedoch engere 
Abstimmungen mit den beteiligten Projektschulen, vor alle, bei der aktiven Konstruk- 
tion der Abschlussklausuren notwendig. Selbstwirksamkeit und Handlungskontrolle 
gelten als gute Prädiktoren stabiler Person-Situations-Interaktionen: Neben den in 
der Situation angeregten Motivationskomponenten spielen generelle Selbstwirksam- 
keitsüberzeugungen sowie die für den Lernenden typische Kontrolle seiner Anstren- 
gung und Ausdauer eine wesentliche Rolle. Sie entscheiden zentral über die Wahr- 
nehmung von Handlungsmöglichkeiten in aktuellen Situationen. Die theoretische An- 
nahme ist, dass die in der Situation angeregten Motivationskomponenten umso stär- 
ker angesprochen werden, je höher die Überzeugungen von Selbstwirksamkeit und 
Handlungskontrolle des Lernenden sind. Generell positive Überzeugungen der eige- 
nen Wirksamkeit und Handlungsmacht werden als leistungsfördernd angesehen 
(Bandura, 1997; Arnes, 1992a; 1992b). Der Einfluss der als stabil nachgewiesenen 
motivationalen trait-Komponenten auf die Lernleistung konnte bislang jedoch noch 
nicht konsistent vorhergesagt werden. Dabei sollten der Wissenserwerb und die er- 
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zielte Leistung in einem Lerngebiet eine spätere Leistung hinsichtlich vergleichbarer 
Lerninhalte gut diagnostizieren können. 




Abbildung 6.3: Erweiterung des state-Modells 

Hinsichtlich der motivationalen traits liegen entsprechende Erhebungsdaten vor. In 
der Analyse der drei Unterrichtssituationen wird deutlich, dass die Selbstwirksamkeit 
sowie die Handlungskontrolle klassische motivationale traits darstellen: Es gibt weder 
Unterschiede im Treatment, noch Unterschiede hinsichtlich der untersuchten Lernsi- 
tuationen (F S e=2,802; df=2; p>0,05; F H k=1.531; df=2; p>0,05). Im erweiterten Struk- 
turgleichungsmodell werden die Skalen Selfefficacy und Handlungskontrolle als la- 
tente Variablen mit ihren Einzelitems berücksichtigt. Sie wirken im Modell auf das 
Niveau der Situationsbewertung ein (ßsE=,23; ßHK=,25). Je positiver die Überzeugung 
der eigenen Kompetenz und der gegebenen Realisierungschancen im Handlungs- 
kontext (r=,554), desto häufiger werden motivationsrelevante Komponenten in der 
aktuellen Lernsituation angeregt. Dieses Ergebnis zeigt noch einmal deutlich auf, 
dass personale traits (bezogen auf die vorliegende Stichprobe) ausschließlich Ein- 
fluss auf die Gegenstandsbewertung nehmen. Bei der gegebenen Datenstruktur sind 
für eine zukünftige Analyse auf trait-Ebene insbesondere zwei Verfahren zu berück- 
sichtigen: (1) Es lässt sich recht sicher erkennen, dass Lernende mit einer positiven 
motivationalen Orientierung i. d. R. in der Variation und der Häufigkeit ihres Strate- 
gieeinsatzes Lernenden mit einer eher negativen motivationalen Orientierung überle- 
gen sind. Um die Lernleistung näher aufklären zu können, sind mittels Clusteranaly- 
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sen Lerntypen zu rekonstruieren und hinsichtlich ihrer gezeigten Performanz in kon- 
kreten Gegenstandsbereichen zu analysieren. (2) Die Lernleistungsmessung ist zu 
modifizieren. Aktuell sind in die Analyse Halbjahresnoten eingeflossen, die hinsicht- 
lich der definierten Wisssensdimensionen - deklarativ, prozedural und strategisch - 
keine kriteriumsorientierte Interpretation erlauben. Wie am Beispiel der drei Lernse- 
quenzen des Lerngebiets 1 gezeigt, können für konkrete Lerngegenstandsbereiche 
Lösungsräume definiert werden, die mit unterschiedlichen Lösungswahrscheinlich- 
keiten zu gewichten sind. Die Item-Response-Theorie bietet in diesem Zusammen- 
hang die Möglichkeit, über ein entsprechendes Modell theoretisch erwartete Lö- 
sungsmöglichkeiten zu schätzen und so die Leistungsmessung in geeigneter Weise 
zu modellieren. 
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